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A partir de un estudio etnográfico realizado en cuatro 
escuelas EIB en comunidades Aimaras, se evalúan los 
estándares de gestión para instituciones de Educación Básica 
Regular del IPEBA. Así, la autora ha identificado elementos en 
cada uno de los cinco factores del Modelo de Calidad en la 
Gestión Educativa, cuya incorporación es necesaria para su 
adecuada aplicación en el contexto de las escuelas EIB. 
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El Estado peruano ha asumido el compromiso de asegurar el derecho a una educación 
básica que sea inclusiva, que brinde igualdad de oportunidades y resultados educativos de 
calidad para todos los peruanos y cierre las brechas de inequidad educativa
1
. 
Para lograr este propósito el IPEBA orienta el proceso de acreditación de la gestión 
educativa de las IIEE en el país como un proceso de mejora continua. La Matriz de 
evaluación para la acreditación de la calidad de la gestión educativa de instituciones de 
educación básica regular es uno de los documentos técnicos elaborados por el IPEBA para 
orientar la implementación del proceso de acreditación. Para adaptar este documento a las 
características de escuelas de Educación Intercultural Bilingüe (EIB) se ha desarrollado el 
presente estudio. 
Objetivos de la consultoría 
Objetivo general 
Generar evidencia empírica que oriente la adaptación de la matriz de evaluación para la 
acreditación de la calidad de la gestión educativa de Instituciones Educativas (IIEE) de 
Educación Básica, elaborada por el IPEBA, a las características de las escuelas de 
Educación Intercultural Bilingüe (EIB). 
Objetivos específicos 
1. Identificar el tipo de programa pedagógico que implementan las escuelas participantes 
en el estudio. 
2. Identificar el nivel de logro en relación a los indicadores de la matriz de evaluación de 
la calidad de la gestión educativa de instituciones de educación básica, elaborada por el 
IPEBA, que alcanzan las escuelas participantes. 
                                                             
1 Perú. Congreso de la República. Ley General de Educación 28044. (2003) [artículo 3]; Perú. Consejo 
Nacional de Educación.  Proyecto Educativo Nacional al 2021. (2007) [Objetivo Estratégico 1]; OEI-
Secretaría Iberoamericana. Metas 2021: la educación que queremos para la generación de los bicentenarios 
(Documento para el Debate.  Primera Versión). (2008). 
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3. Evaluar si el enfoque de gestión educativa que plantea la matriz de evaluación de la 
calidad de la gestión educativa de instituciones de educación básica del IPEBA es 
compatible con una gestión educativa intercultural. 
4. Identificar los aspectos específicos de la gestión educativa de escuelas EIB que no están 
siendo recogidos a través de la matriz de evaluación de la calidad de la gestión 
educativa de instituciones de educación básica. 
5. Elaborar una propuesta de adaptación de la matriz de evaluación de la calidad de la 
gestión educativa de instituciones de educación básica, elaborada por el IPEBA, a las 
características de escuelas EIB. 
2. Marco teórico  
2.1 Introducción 
La aproximación conceptual de Educación Intercultural Bilingüe (EIB), que se utilizará 
como referente de confrontación en el estudio sobre gestión educativa en escuelas EIB en la 
cultura aimara, se formulará como toda descripción de fenómenos que se apoya en una 
manera de mirarlos,  es decir, en una teoría (gr. theôrein), término que, en su sentido 
etimológico, significa contemplación, observación. La pregunta que se hace es: ¿Cómo 
miramos esa red de actores y de prácticas que se denomina EIB? Con la finalidad de 
formular las maneras de ver y entender la EIB, es decir sus marcos teóricos, recurriremos a 
conceptos. Éstos no son simples, sino que todo concepto tiene componentes y se define por 
ellos. Además, cada concepto reenvía a otros conceptos, no solamente en su historia, sino 
en su devenir o sus conexiones presentes. De esta manera, los componentes y los reenvíos 
son las junturas del concepto (Deleuze y Guattari: 2001). 
En los siguientes apartados, se expondrán los componentes del concepto de escuela 
EIB en la cultura aimara; luego, las relaciones de EIB con otros conceptos en su historia;  
finalmente, el concepto de escuela EIB en los niveles de gestión del Ministerio de 
Educación (MED).  
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2.2 La Educación Intercultural Bilingüe (EIB) en la cultura aimara 
En el concepto de EIB, se advierte con claridad sus componentes: el educativo, el 
intercultural y el bilingüe. Tres zonas distintas y, sin embargo, inseparables; algo de una 
zona pasa a las otras, interceptándose entre sí y otorgándole consistencia interior al 
concepto. En ese sentido, se sustentará la inseparabilidad de esos tres componentes con  
cinco valiosos testimonios de miembros de la cultura aimara.  
El primero corresponde a Lidia, mujer aimara, madre de un niño de la IE- EIB Pampa 
Amaru, quien asume el cuidado del comedor de la escuela: 
(1) Aka qhilqata papila janiwa amuykhiti. Maqawxa aruki cocina taypita arsuyta . Aka 
papilarukiti sichxataxa sutixa. [No puedo entender todo el acta, sólo puedo leer algunas 
palabras de cosas de la cocina (…) sólo tengo que firmar ese papel]  
El texto evidencia una historia de exclusión cultural, en la que tampoco se tuvo y no se 
tiene acceso a una educación de calidad, cuyo requisito mínimo es la pertinencia cultural y 
lingüística. Al igual que a Lidia, a gran parte de la población vernáculo-hablante aimara se 
le impide desarrollar su propia lengua y no se le garantiza los medios para adquirir 
adecuadamente el castellano, ni para comprender lo que lee y tampoco para producir 
escritos. El inseguro uso del castellano y de la escritura, así como el nulo o débil acceso a 
los medios de comunicación y las nuevas tecnologías, refuerzan la asimetría del poder en la 
producción e interpretación de los discursos, en la creación cultural y en el ejercicio de los 
derechos ciudadanos. Esta situación exige que una EIB bien entendida tenga que crear 
vínculos entre lo pedagógico, lo idiomático y lo cultural. Sin el desarrollo de las 
capacidades lingüístico-comunicativas y el apoyo de los propios referentes culturales de los 
educandos, fracasarán la enseñanza y el aprendizaje.  




(2) Iskuylalaruxa nayaxa saraña muntuwa uqhamaraki alpaka nakaxa awasitiña munaraqtuwa. 
Jichhuruxa, phisqa alpakawa wawachi. Yatiqanxa muntuwa suri alpaka uywaña 
munaraqtuwa kunatiqha jiwariwa. Awkixaxa janiwa qulqiñiykiti pagañataki.  
[Quiero venir a la escuela y seguir criando mis alpacas. Ahora, han nacido cinco  crías. 
Quiero estudiar y aprender a criar alpacas suri porque se están muriendo. Mi papá no tiene 
plata para pagar al sanitario]   
Este texto representa la posibilidad de una educación intercultural y ofrece una clave 
pedagógica: la escuela EIB como lugar donde se entretejen los saberes propios y los nuevos 
conocimientos, donde los que aprenden son capaces de enseñar, y los que enseñan son 
capaces de aprender.  
El tercer testimonio corresponde a Dionicio, padre de Pascual, un niño aimara del 
segundo grado de la IE-EIB Pampa Amaru:  
(3) Paskuchixa iskuyla tukuyañapawa qhiparusti colegioyurapi Huancane markana 
kunatakitiqha masuma oficio haxqhatañikama. Aka markansti uywa uywachañaxa haniwa 
suna hakañataki askikiti. Alpakanakajaxa sapakutiwa usunti jani pastu utxipansti 
jiwararakiwa.  
[Pascual tiene que terminar la escuela y después el colegio en Huancané para que consiga 
una profesión y mejor trabajo. Acá, el ganado no le dará para vivir. Mis alpacas muchas 
veces están enfermas, no tienen pastos y mueren]   
Este texto revela el imaginario de los padres de familia sobre el objetivo de la 
educación  de sus hijos que es la superación  para que migren a las ciudades y logren su 
bienestar. Pascual como gran parte de los padres de familia apuesta a la educación de su 
hijo “para que se supere”, porque ve que la educación le ofrecerá un futuro mejor fuera de 
su lugar de origen. Sin embargo, las estadísticas en el departamento de Puno muestran que 
las posibilidades de acceso a la educación superior y profesionalización de estudiantes de la 
población indígena es cada vez más restringida, sumándose a esto la escasas posibilidades 
de inserción laboral al finalizar los estudios superiores. En esta situación, la finalidad de la 
educación, el para qué educar, cobra una importancia central en la gestión educativa 
intercultural y emerge la necesidad de construir filosofías de educación desde la matriz de 
cada cultura. 
El cuarto testimonio corresponde a Wilfrido, un joven aimara, presidente de la APAFA 
de la escuela Pampa Amaru. 
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(4) Aka Huisa familia uwisarusti tukiwa yapu luraña iskuylataki, aka awina yapu 
apthapita ayasasti, alapxaraqtuwa iskuyla mankaña utataki.  
[En este mes, la familia Huisa tiene el turno para hacer las labores en la chacra para la 
escuela (…) con la venta de la avena cosechada, hemos comprado los productos para el 
comedor de la escuela]   
Este texto evidencia las estrategias organizativas locales presentes en la escuela. El 
ejercicio del cargo en la APAFA es un servicio rotativo de los pobladores a la comunidad. 
Este año, Wilfrido que no tiene hijos preside la APAFA. De igual forma, la comunidad le 
asigna tierras a la escuela, donde los pobladores cultivan por turnos para que con la venta 
del producto se solvente algunos gastos de la escuela. Sin embargo, las disposiciones y 
reglamentos emitidos por el MED sobre la participación de los padres de familia
2
 excluyen 
estas prácticas de  convivencia con los demás. Esta situación exige que se replantee el rol 
de la organización de la comunidad aimara en la gestión educativa intercultural, pues nada 
ha sido inventado todavía que sobrepase al bienhechor círculo  familiar.  
El quinto testimonio corresponde a Baltazar, padre de familia de un niño de la IE-EIB 
Catari León Patacollo. 
(5) Iskuyla yatichawi urasapasti janiwa pampa jaqitaxjamakiti. Pampana utjirinakaxa yapu 
lurañampixtuwa, uywanakampi kunatixa achuqki ukaski familia manqañapatakikiwa. 
Wawanakaxa uywa uywapxi nanakampi chika. Yapu satawi urasasti ukhawaraki yapu 
apthapiñatakixa takiniwa lurapxa. Ukatuwa anthaxta yatichirinakampixa suma urasa 
iskuyla sartañapataki.  
[El calendario escolar no es como para la gente del campo porque el campesino trabaja en 
la chacra, con los animales, todo lo que produce es para la alimentación de la familia. 
Nuestros hijos cuidan a los animales, trabajan como nosotros. Cuando estamos en la época 
de sembrío y cosecha todos trabajamos. Por eso hemos acordado con los profesores el 
horario de la escuela] 
El texto revela que la planificación de las actividades escolares responde a 
lineamientos e instructivos de la administración central. Al igual que la escuela referida, 
gran parte de las IE-EIB se ha ido acomodando a la dinámica de la comunidad, dando lugar 
a formas particulares de gestión local a fin de apoyar las actividades de la comunidad y 
favorecer el proceso educativo de los niños. En esta dirección,  los criterios de planificación 
                                                             
2




que se adoptan en el Sistema Educativo Nacional tienen que formar parte de un modelo 
flexible de gestión educativa.  
A partir de estos cinco testimonios, que aproximan al concepto de escuela EIB de los 
miembros de la cultura aimara, se exponen dos puntos de las articulaciones de los tres 
componentes del concepto de EIB: educación, interculturalidad y lenguaje. 
- La educación intercultural bilingüe (EIB) constituye un movimiento de América Latina, 
del Perú y de la nacionalidad aimara, en el que toman parte organismos estatales e 
instituciones de la sociedad civil. Los problemas que tiene el programa EIB y las 
soluciones que se vislumbran han focalizado, en el actual debate educativo, los 
elementos siguientes:   
• la importancia de las lenguas en la comprensión y producción del conocimiento;  
• el carácter intercultural de toda comunicación y todo aprendizaje;  
• la necesidad de construir filosofías de educación desde la matriz cultural y, 
consecuentemente, diseñar nuevas formas de gestión educativa coherente con estas 
filosofías. 
- El movimiento indígena aimara ha hecho propio el discurso sobre el bilingüismo y la 
interculturalidad, y lo inscribe tanto en el ámbito educativo como en el social y político. 
Si bien entre el Estado y los pueblos indígenas se instauran algunos consensos que 
contribuyen a la formulación de políticas públicas, esos avances no tienen continuidad, 
sino que responden a coyunturas de diversa naturaleza. En respuesta a esta situación, se 
plantea la necesidad de una reforma del Estado en la perspectiva de que éste reconozca 
en su interior “la existencia de diversos pueblos como sujetos activos, con derecho a 
sus lenguas, sus autoridades, sus recursos naturales, su educación y su espiritualidad”. 
En este marco, una de las tareas educativas es permitir redescubrir el vínculo entre la 




2.3 La Educación Intercultural Bilingüe (EIB) en su historia 
En cuanto a sus conexiones, el concepto de EIB reenvía a otros conceptos en su 
historia. Primero, el concepto de educación bilingüe; luego, por el de educación bilingüe 
intercultural (EBI) y; finalmente, el de educación intercultural bilingüe (EIB). Un concepto 
es modificado por el siguiente al añadírsele un nuevo componente u otro ordenamiento. La 
precedencia de lo intercultural sobre lo bilingüe en el actual concepto de EIB otorga una 
mayor jerarquía a los desafíos de la diversidad cultural y a la modalidad de los intercambios 
y ensamblajes socioculturales, superando de este modo el concepto tradicional de una 
educación casi monocultural. Si bien se ha dado esa evolución conceptual, eso no ha 
significado que los conceptos más antiguos hayan desaparecido sino que coexisten entre 
ellos, haciendo más complejo el panorama conceptual.  
En general, diversos modelos de enseñanza bilingüe han ido surgiendo a lo largo del 
tiempo a partir de la aplicación del principio: “es axiomático que el mejor medio para 
enseñar a un niño es su lengua materna” (UNESCO, 1953) por diferentes países como el 
gobierno del Perú que reconoce el derecho de una educación bilingüe para todas las 
culturas del país, en el año 1972.
3
 El hecho es que hoy en día se encuentran un sin fin de 
situaciones bilingües que reclaman una presencia y tratamiento en la educación. En una 
reciente revisión de las distintas clasificaciones de los modelos, Trueba (2010) afirma la 
falta de acuerdo entre los investigadores en torno a los términos “modelo”, “tipo” y 
“programa”.  Considera que el término “modelo” se debería limitar a las formas básicas de 
la educación bilingüe; “tipo” se referiría a programas que comparten importantes 
características con otros, pero que difieren en la modalidad de aplicación, en el énfasis en 
una u otra variable, etc.; mientras que “programa” quedaría limitado a la forma concreta de 
realizarse en el currículo las características anteriores.  
Con este marco de referencia se consideran tres modelos diferentes (Fishman, 1976): 
compensatorio (compensatory), mantenimiento (maintenance) y enriquecimiento (enrichment). 
                                                             
3
Decreto Ley N° 19326, del 21 de marzo de 1972 
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a) Modelo compensatorio: son programas que se utilizan para «compensar el déficit» de 
las minorías lingüísticas en la lengua oficial del Estado. Su objetivo último es conseguir un 
cambio de lengua en el individuo. Este modelo presenta dos tipos o variantes —transicional 
y uni-letrado—. En el primer caso, se mantiene la lengua materna o lengua del hogar (L1) 
como lengua de enseñanza en los primeros grados, a la vez que se introduce 
progresivamente la segunda lengua (L2), de forma que en un momento determinado toda la 
enseñanza se vehicula mediante la L2. El segundo tipo difiere del anterior en que a lo largo 
de la escolaridad se fomenta el uso de ambas lenguas, pero únicamente para actividades 
orales; la lectoescritura se realiza exclusivamente en la L2. 
b) Modelo de mantenimiento: son programas dirigidos a las minorías lingüísticas, pero, a 
diferencia de los compensatorios, buscan conservar la lengua y cultura propias del alumno. 
Al igual que el anterior, presenta dos tipos o variantes —bilingüismo parcial y bilingüismo 
total—. En ambos, los alumnos dominan la lectoescritura en las dos lenguas, y éstas se 
utilizan como vehiculares de contenidos a aprender. Pero en el primer tipo, la L1se restringe 
a ciertos temas, en general aquellos que se relacionan con la herencia étnica y cultural de la 
minoría lingüística, mientras que en el bilingüismo total no hay restricción para ninguna de 
las lenguas en cuanto a sus posibilidades de vehicular conocimientos (una vez que los 
alumnos dominan las dos lenguas, éstas se reparten, por ejemplo, en días alternos, o bien la 
enseñanza se imparte por la mañana en una lengua y por la tarde en la otra, etc.). 
c) Modelo de enriquecimiento: corresponde a los programas de bilingüismo total. Su 
característica más notable es que son programas diseñados para el conjunto de la 
comunidad y no sólo para las minorías. El objetivo perseguido es que todos los miembros 
de la comunidad dominen las lenguas en presencia. Consecuentemente, estos programas 
ponen el énfasis en la L2 (programas de inmersión, denominados así porque para muchos 
escolares suponen un cambio de lengua hogar-escuela).  
Cummins (2002) explica tres tipos de programas agrupados por Cloud y Cols. (2000) 
bajo el título de lo que ellos llaman educación de enriquecimiento (EE).  
12 
 
Programas de inmersión en una segunda lengua: Estos programas sirven para los 
estudiantes que hablan una lengua mayoritaria y utilizan un idioma distinto para impartir, al 
menos, el 50% del currículum durante los grados elementales o secundarios.  
Programas de educación bilingüe evolutiva. Sirven estos programas para los 
estudiantes que hablan una lengua minoritaria y utilizan el idioma minoritario en 
aproximadamente el 50% de la enseñanza durante los grados elementales (y, en ocasiones, 
en la secundaria) para desarrollar el dominio académico en la lengua materna de los 
estudiantes. En los Estados Unidos, una gran parte de los programas evolutivos tienen 
como idiomas de enseñanza el español y el inglés, con una proporción de entre el 25% y 
50% de la enseñanza impartida en español al final de la escuela elemental. Conviene 
señalar que el límite entre los programas bilingües evolutivos y los de transición no siempre 
queda claro. A veces, la expresión: “de transición con final tardío” se utiliza para aludir a 
programas evolutivos (Ramírez, 1992). 
Programas de educación bilingüe evolutiva. Sirven estos programas para los 
estudiantes que hablan una lengua minoritaria y utilizan el idioma minoritario en 
aproximadamente el 50% de la enseñanza durante los grados elementales (y, en ocasiones, 
en la secundaria) para desarrollar el dominio académico en la lengua materna de los 
estudiantes. En los Estados Unidos, una gran parte de los programas evolutivos tienen 
como idiomas de enseñanza el español y el inglés, con una proporción de entre el 25% y 
50% de la enseñanza impartida en español al final de la escuela elemental. Conviene 
señalar que el límite entre los programas bilingües evolutivos y los de transición no siempre 
queda claro. A veces, la expresión: “de transición con final tardío” se utiliza para aludir a 
programas evolutivos (Ramírez, 1992). 
Inmersión bidireccional  o programas de “doble idioma”. Estos programas representan 
una combinación de los de inmersión y los bilingües evolutivos. Sirven tanto para los 
estudiantes que hablan lenguas minoritarias como para  los que hablan la lengua 
mayoritaria que estén en las mismas aulas y en las que las proporciones de unos y otros 
sean semejantes. Hay dos modelos principales de programas bidireccionales: programas 
13 
 
90/10 y 50/50, que representan la proporción de tiempo dedicado a los idiomas minoritario 
y mayoritario en los primeros grados del programa. El modelo 90/10 pretende promover al 
máximo posible el idioma minoritario en los primeros grados, partiendo del supuesto de 
que ésta es la lengua que requiere el máximo apoyo, dado que, por regla general, tiene una 
categoría inferior a la mayoritaria en la comunidad en general. El modelo 50/50 se basa en 
la idea de que hace falta adquirir ambas lenguas desde el principio de la escolaridad y la 
mejor manera de conseguirlo es repartir el tiempo de enseñanza entre las dos. Los datos de 
investigación que se tienen indican que ambos tipos de programas pueden funcionar bien. 
Aunque estos programas se relacionan sobre todo con los Estados Unidos, en otros 
contextos también se ha implementado variantes.  En general, los programas de 
enriquecimiento se encuadran en la orientación de la lengua como recurso o en la de la 
lengua como derecho. 
La tipología anterior tiene la ventaja de ofrecer, utilizando muy pocas categorías, una 
clasificación coherente de los objetivos que pretende la educación bilingüe. Sin embargo, 
presenta el defecto de que cada una de ellas es lo suficientemente amplia como para que 
quepan muchas formas distintas de concretar y diseñar un programa bilingüe. Cohen y 
Laosa (2007) ofrecen, al nivel de lo que se ha designado como “diseño del programa”, otra 
clasificación basada en los trabajos e investigaciones realizadas sobre la educación 
bilingüe. Esta clasificación tiene la ventaja de ser más concreta y, por tanto, ofrecer 
mayores posibilidades para conocer la respuesta a muchas de las interrogantes que plantea 
el bilingüismo. Por tal razón, las aproximaciones planteadas en la clasificación han sido 
aplicadas en el presente estudio y los resultados se presentan en la sección 5.1 Modelo de 







2.4 La escuela EIB en los niveles de gestión del MED 
La DIGEIBIR ha establecido los "Criterios e indicadores que identifican a una 
institución educativa que debe ofrecer Educación Intercultural Bilingüe"
4
, en los términos 
siguientes: 
Una Institución Educativa ofrece el servicio de Educación Intercultural Bilingüe (EIB) 
si cumple con por lo menos, uno de los siguientes criterios: 
a) Lingüístico: 
- La institución educativa cuenta con estudiantes que hablan alguna de las lenguas 
originarias de nuestro país. 
- La institución educativa cuenta con estudiantes con diversos grados de bilingüismo 
castellano-lengua originaria; la lengua originaria puede ser la lengua materna o la 
segunda lengua. 
- La institución educativa se ubica en comunidades que están desarrollando procesos 
de revitalización de lenguas originarias. 
      Fuente- Demografía lingüística y educativa. Mapa de lenguas y culturas del Perú. 
b) Cultural: 
- La institución educativa se ubica en un contexto de una cultura local o regional que 
está enraizada en una matriz cultural originaria andina, amazónica, costeña, rural-
urbana. 
      Fuente: Diagnóstico de PER, PELy PEI; Mapa de Lenguas y Culturas del Perú. 
c) Territorial: 
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- La institución educativa se ubica en una comunidad indígena, ya sea esta una 
comunidad campesina (costeña y andina) o una comunidad nativa; organizaciones 
socio-político-culturales que identifican los pueblos originarios del Perú. 
- La institución educativa se ubica en un territorio, tradicionalmente ocupado por 
pueblos indígenas. 
- La institución educativa se ubica en zonas urbanas, conformadas por migrantes que 
son miembros de una cultura indígena y hablantes de una lengua originaria. 
Fuente: Padrón de comunidades, padrón de centros poblados, PER, PEL y PEI. d) 
Auto-adscripción: 
- La institución educativa se identifica, de manera explícita con una cultura(s) y 
lengua(s) originarias(s); reconociéndose como una escuela EIB. 
Fuente: Padrón de comunidades, padrón de centros poblados, PER, PEL y PEI. 
Estos criterios corresponden a las características de las escuelas que deben ser 
atendidas por una EIB. Pero, no reúne las características del servicio que debe ofrecer el 
Estado. Si se contara con la definición de una escuela EIB, se podría identificar qué 
escuelas brindan un servicio en EIB orientado hacia la realización del derecho a la 
educación de las poblaciones indígenas y al aprovechamiento de la riqueza cultural del país, 
y qué otras no. La construcción de la matriz de criterios e indicadores que defina una 
escuela EIB, a partir de consensos con los actores educativos comprometidos en el 
desarrollo de la EIB, constituye una actividad impostergable, después de más de 30 años de 
desarrollo de la EIB en el país. La ausencia de esta definición conduce a una variedad de 
respuestas que confunden y no permiten la evaluación del programa, sostiene Zuñiga 
(2008:75). 
La UEE tuvo limitaciones para construir indicadores que aproximen el número de 
escuelas que aplicaría la EIB, sin que previamente la DIGEIBIR los haya definido. Para 
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superar esta situación, la UEE formuló una definición operacional de escuelas EIB sobre las 
base de las características siguientes: 
- Se ubican en un centro poblado rural donde la mayoría de matriculados tiene como 
lengua materna una lengua originaria. 
- Al menos una de las lenguas de enseñanza es la lengua originaria de los alumnos según 
declaración del director de la escuela,
5
 y 
- Todos los docentes han recibido capacitación en EIB según la declaración del director de 
la escuela. 
La Unidad de Medición de la Calidad Educativa (UMC) elaboró también una 
definición operacional sobre la base de la información disponible para identificar las 
escuelas EIB y proceder a su evaluación: 
La escuelas EIB: i) Atienden mayoritariamente a estudiantes que tienen una lengua materna 
originaria (distinta al castellano) ii) Declaración del Director de la IE que en la misma se 
implementa la EIB, y iii) El Director declara en los cuestionarios de la Evaluación Censal de 
Estudiantes que en la IE los niños aprenden a leer y escribir en lengua originaria, y en 
castellano como segunda lengua. Este último es uno de lo sindicadores más importantes ya 
que las pruebas aplicadas en la Evaluación Censal de Estudiantes - ECE - son escritas. 
Estas actuaciones contribuyen con la DIGEIBIR para que construya la matriz de 
criterios e indicadores consensuados para definir una escuela EIB.  
Un marco teórico capaz de orientar el estudio de la gestión educativa de las IIEE de 
EIB deberá tener en cuenta las maneras de ver y entender la EIB en la cultura aimara, en su 
historia y en los niveles de gestión del Ministerio de Educación, expuestos en el presente 
apartado. 
                                                             
5
Según la UEE, la limitación de esta variable es que "enseñanza en la lengua originaria" puede entenderse de 
varias maneras, y cita algunas: i) uso oral de la lengua originaria para que los estudiantes entiendan las 
instrucciones en clases que son desarrolladas en castellano ii) uso oral y escrito de la lengua originaria para 





3.1 Caracterización del objeto de estudio 
Lineamientos 
La valoración de la gestión de las instituciones educativas de Educación Intercultural 
Bilingüe  requiere confrontar los indicadores de la Matriz de Evaluación de la Calidad de la 
Gestión Educativa de Instituciones de Educación Básica del IPEBA con los resultados 
obtenidos para detectar y hacer evidentes en sus procesos los aciertos o los aspectos 
descuidados y sus causas con la finalidad de identificar el nivel de logro o los indicadores 
de estado de la gestión de las IIEE-EIB. También, requiere observar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje para identificar el tipo de programa y modelo que implementan las 
IIEE-EIB, y los aspectos específicos de la gestión educativa de las IIEE-EIB que no han 
sido recogidos por la Matriz IPEBA. 
La estrategia del análisis integral y síntesis confrontativa, coherente con el modelo de 
evaluación de la matriz IPEBA, ha sido aplicada en el presente estudio sobre la gestión 
educativa de las IIEE-EIB; puesto que concibe la educación como un proceso integrado por 
componentes múltiples que se conectan, interactúan e inciden entre sí y hacia su contexto, y 
que son a la vez producto de una historia, es decir, una concepción procesual integrativa. 
La búsqueda del incremento de significado es la intención central de esta estrategia, es 
decir, conocer cuáles son las cualidades que caracterizan al proceso educativo y cuál es el 
significado, e importancia de dichas características en relación con las posibilidades de 
consolidación y superación de las instituciones educativas de EIB. 
A partir de la diversidad de características del proceso educativo y por respeto a la 
identidad de las instituciones educativas de Educación Intercultural Bilingüe, no se  han 
aplicado modelos universales como referentes, sino que,  mediante la matriz IPEBA se ha 
analizado cada programa en su contexto institucional y local, de acuerdo con sus objetivos, 
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trayectoria académica, grado de desarrollo actual y potencialidad en el marco de una serie 
de referentes que se detallan a continuación. 
Objeto de estudio 
El objeto de análisis y síntesis del estudio es la Institución Educativa de Educación 
Intercultural Bilingüe (IE-EIB) y sus múltiples dimensiones en proceso. Su tendencia 
inercial de desarrollo, las condiciones aquí, así, ahora, su proyección hacia el futuro, y sus 
perspectivas de superación.  
La IE-EIB se concibe como un conjunto de elementos que se relacionan e interactúan en un 
proceso educativo para formar un egresado con ciertas características. Su definición implica 
componentes de relación e interacción, que la ubican y caracterizan en todas sus 
peculiaridades.   
La IE de EIB forma parte y está relacionada con varias instituciones locales, regionales y 
nacionales. A la  vez, contiene diversos elementos que pueden ser ubicados en cinco 
factores: dirección institucional; soporte al desempeño docente; trabajo conjunto con las 
familias y la comunidad; uso de la información; e infraestructura y recursos para el 
aprendizaje, según la matriz del IPEBA. 
Si bien los referentes institucional, curricular, formación del estudiante y social se pueden 
diferenciar, están estrechamente vinculados entre sí, y forman la base sobre la que debería 
construirse el perfil de egreso y el programa pedagógico. Por supuesto, es un perfil 
cambiante que se debe adecuar a los desarrollos curriculares, metodológicos y al contexto 
social.  
El producto de este conjunto de referentes que se relacionan e interactúan son los 
egresados. De esta manera, el egresado tendrá una formación integral consciente, donde las 
categorías filosóficas y nociones ideológicas dan el marco más amplio dentro del cual 
estarían los ámbitos históricos - contextual, y el conceptual – metodológico. 
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Con la integración e interacción de estos referentes, la IE de EIB  es objeto de estudio con 
los criterios definidos en la Matriz IPEBA, que muestran la situación o condición del 
proceso educativo, sus fallas y aciertos y con estos elementos se establece el nivel de logro 
o los indicadores de estado de la gestión de la IE-EIB. 
3.2 Diseño y aplicación de la estrategia para la realización del estudio etnográfico 
Diseño del diagrama de flujo para el estudio. Secuencia de las etapas a realizar: 
• Concertación del estudio con la IE-EIB y la UGEL. 
• Organización y capacitación del equipo de trabajo. Lineamientos y criterios de  trabajo. 
• Recopilación de la información para el estudio.  
• Elaboración del prediagnóstico: análisis preliminar de las características histórico-
contextuales de la IE-EIB y de las características conceptual-metodológicas de la IE-
EIB, y  de los documentos e información disponible sobre la IE-EIB.  
• Organización de la aplicación de instrumentos para confrontar los indicadores de la 
matriz IPEBA y/o la documentación de la IE-EIB con  los diferentes sectores de la 
comunidad: director, personal docente, especialista UGEL y APAFA,  
• Visita a las instalaciones de la IE-EIB.  
• Análisis de la información recabada mediante la observación del proceso de enseñanza-
aprendizaje, las entrevistas y la visita a las IIEE-EIB. 
• Análisis integral y síntesis confrontativa para la elaboración del informe.  
• Elaboración del informe del estudio y de la propuesta de adaptación de la Matriz de 
evaluación de la calidad de la gestión educativa de instituciones de educación básica del 
IPEBA a las características de escuelas EIB.  
3.2.1 Consideraciones generales  




El estudio se ha realizado en forma colegiada para analizar con un enfoque 
interdisciplinario la IE-EIB,  mediante la información y completándola con los resultados 
de la observación directa y de las entrevistas con los miembros de la comunidad educativa. 
Para el estudio, se han utilizado conjuntos de referentes, que han tomado un peso específico 
peculiar. El referente institucional ha sido el punto de partida, y ya en el análisis de los 
otros factores han entrado los referentes curricular, formación del estudiante y social. 
3.2.2 Estrategia para el estudio etnográfico 
Para valorar las condiciones vigentes de la IE-EIB y las funciones pedagógica y de gestión; 
sus necesidades y posibilidades de desarrollo, se ha seguido la estrategia que se describe a 
continuación:  
Revisión de las fuentes de información o documentos de la IE-EIB  para la elaboración del 
prediagnóstico, es decir, del panorama general preliminar de la IE-EIB.  
Además del análisis detallado de los documentos, ha sido necesario conocer las condiciones 
reales del proceso educativo de gran complejidad, es decir, con una dinámica que debe ser 
entendida y ubicada en su historia y contexto, y analizada con tres tipos de referentes: 
curricular, formación del estudiante e institucional. El referente institucional ha sido un 
elemento prioritario para conocer lo que la propia IE-EIB quiere ser en lo general y en 
particular mediante su programa pedagógico. 
La complejidad del proceso educativo en la IE-EIB se puede detallar mediante sus: 
• Niveles estructurales: intencionalidad, estructura de relaciones entre profesores y 
estudiantes, infraestructura o recursos; 
• Formas de gobierno, organización y participación; 
• Condiciones de trabajo: normas, gestión académico-administrativa, proceso educativo: 
• Ambiente académico. 
De ahí la importancia fundamental de las visitas de estudio, que se realizaron. 
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Durante la visita se ha procedido a: 
• Sensibilizar a los miembros de la comunidad educativa del proceso al que iban a estar 
sujetos, y a los investigadores de la trayectoria y el contexto de la IE-EIB a estudiar. 
Se dio a conocer: 
 la intención y carácter de diagnóstico del estudio respecto de la Matriz IPEBA; 
 el tipo de fuentes de información documental utilizadas y la importancia de su 
veracidad; 
 la importancia de las entrevistas como fuentes de información. 
• Conocer mediante la observación en el aula: 
 El Programa y el modelo bilingüe. 
 La práctica pedagógica en el aula. 
• Conocer mediante entrevistas en grupos pequeños y visitas a las instalaciones: 
 Cómo se gobiernan; 
 Cómo se establecen las políticas de desarrollo de la IE-EIB; 
 Cómo están organizados e instancias de decisión, ejecución, evaluación y 
planeación; 
 Condiciones de trabajo, formación y desarrollo del personal académico; 
 Condiciones de trabajo, formación y desarrollo de los estudiantes; 
 Condiciones de trabajo y desarrollo del programa pedagógico de la IE-EIB; 
 Condiciones y congruencia de la infraestructura con el desarrollo de proceso 
educativo. 
 Condiciones y congruencia de la gestión pedagógica-administrativa y sistemas de 
información con el desarrollo del proceso educativo; 
 Formas de participación de los miembros de la familia y de la comunidad dentro del 
programa pedagógico de la IE-EIB; 




 Congruencia entre los planeamientos y las condiciones de trabajo y desarrollo del 
proceso educativo; 
 Problemas totales que afectan el desarrollo del proceso educativo. 
3.2.3 Secuencia general de la visita:  
Revisión de documentos de la IE-EIB 
Observación del proceso de enseñanza-aprendizaje 
Entrevistas con:  
• El director de la IE-EIB 
• Los profesores de la IE-EIB 
• El especialista de la UGEL 
• Los miembros de la APAFA 
Visita a las instalaciones  
• de servicio pedagógico (aulas, sala de profesores, áreas de trabajo en el campo, 
etcétera);  
• que dan soporte pedagógico (biblioteca, centro de cómputo, almacén, oficinas de la 
dirección y administrativas, etc.) 
3.2.4 Instrumentos  
3.2.4.1 Información documental de la IE-EIB  
Protocolo de revisión (Véase Anexo Nº 1) de los documentos siguientes: 
• El proyecto educativo institucional (Misión, visión, objetivos); 
• Modelo educativo de la IE; 
• Estructuras de gobierno, organizativa y participativa; 
23 
 
• El plan anual de trabajo (PAT); 
• El Proyecto Curricular de la IE (PCIE); 
• El Programa Curricular.de la IE (PC) 
• Reglamento Interno (RI); 
• Otras Normas 
Documento elaborado:  
El  referente institucional, en el que se retoma las características histórico-contextuales y las 
características conceptual-metodológicas de la IE-EIB, mediante el protocolo de entrevista 
con los padres de familia. Véase Anexo 2. 
3.2.4.2 Instrumentos utilizados durante la recolección de información 
Según los referentes institucional, curricular, formación del estudiante y social, y los 
criterios de valoración: adecuación, coherencia, congruencia, consistencia y pertinencia de 
la Matriz del IPEBA, se han seleccionado determinados aspectos de los indiciadores y se 
han elaborado las preguntas orientadoras, que forman parte de los instrumentos siguientes: 
Protocolo de observación del programa y modelo bilingüe y de la práctica pedagógica en el 
aula.  Véase Anexo 3. 
Protocolo de entrevista con el director y los profesores de la IE-EIB, Véase Anexo 4. 
Protocolo de entrevista con el director y el especialista de la UGEL. Véase Anexo Nº5.  
Protocolo de entrevista con el director y los miembros de la APAFA. Véase Anexo Nª 6  
Protocolo de observación de la infraestructura y recursos. 
Bitácora de los investigadores en la que sobresalen:  
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Notas de la visita elaboradas en las reuniones con el director y profesores, y con el director 
y especialista de UGEl, y con los miembros de la APAFA, y  en la visita a las instalaciones. 
3.2.4.3 Instrumentos de análisis de la información recabada mediante la revisión de documentos, 
observación, entrevistas y visita a las instalaciones de la IE-EIB 
A partir de la revisión de los documentos y de la recopilación de información sobre la IE-
EIB, se han completado los siguientes formatos de análisis de los factores y estándares de la 
Matriz IPEBA: 
Análisis Factor 1: Dirección institucional. 
Análisis Factor 2: Soporte al desempeño docente. 
Análisis Factor 3: Trabajo conjunto con las familias y la comunidad. 
Análisis Factor 4: Uso de la información. 
Análisis Factor 5: Infraestructura y recursos para el aprendizaje. 
Marco del estudio etnográfico 
El estudio se ha desarrollado en cuatro escuelas exitosas de Educación Intercultural 
Bilingüe, según la prueba censal de la UCM 2010, pertenecientes a la cultura aimara. 
IIEE EIB UGEL 
70301 Catari León Patacollo Chucuito-Juli 
72262 Pampa Amaru Huancané 
72259 Toquepani                             Huancané 




4. Estudio  de caso 
Los criterios: adecuación, coherencia, congruencia, consistencia y pertinencia, 
establecidos en la Matriz de evaluación del IPEBA,  dan la posibilidad de hacer toda una 
gradación de aproximaciones para realizar el análisis integral y síntesis confrontativa, y 
valorar la gestión educativa de la IE-EIB en las diversas dimensiones en las que participa. 
El primer análisis pondera la adecuación
6
 de la Institución Educativa de Educación 
Intercultural Bilingüe (IE-EIB) en su contexto. Esta categoría incluye los criterios de 
aproximación: histórico-contextual y conceptual-metodológicos. Estos permiten detectar 
las tendencias de desarrollo y la capacidad de cambio, que ha tenido las IE-EIB en su 
trayectoria académica. El referente que se  ha utilizado para el análisis de la trayectoria ha 
sido la concepción educativa de la propia institución, es decir, cómo aborda la educación de 
niños y niñas de una realidad sociocultural y lingüística originarias y cuál es el modelo 
educativo de la IE. Esta concepción se desglosará de las representaciones sobre identidad 
cultural y de las actitudes de los profesores ante la diversidad cultural y lingüística. 
Las IIEE-EIB estudiadas no constituyen hechos aislados, antes bien son el resultado de 
un proceso histórico, de su circunstancia actual y desde luego son también resultado de su 
concepción educativa. Así, las IIEE-EIB, que se estudiaron, están definidas, delimitadas y 
ubicadas por estas características, que constituyen el punto de partida para el estudio de la 
gestión educativa de la IE-EIB, de tal manera que las IIEE están ubicadas desde el punto de 
vista histórico y contextual, considerando la concepción con la que abordan la educación de 
niños y niñas de la cultura aimara, incluyendo el manejo conceptual-metodológico. 






 de la IE-
EIB en su complejidad en tanto está en proceso y tiene múltiples dimensiones superpuestas; 
                                                             
6
Adecuar: "acomodar una cosa a otra." 
7




responde a cierta concepción y modelo educativo; estructuras de gobierno, de organización 
y participación peculiares; normas y formas de gestión específicas; cuenta con diferentes 
recursos (mobiliarios, equipo, materiales, servicios, financieros, etcétera). 
El otro nivel de análisis pondera la pertinencia
10
 de los logros y deficiencias de los 
resultados y productos de la IE-EIB respecto de los referentes: curricular que responde a lo 
que debe saber el egresado; formación que responde a lo que debe saber hacer el egresado; 
institucional que responde al para qué debe saber hacer el egresado. 
  
                                                                                                                                                                                         
8
 “Relación de equivalencia en el conjunto de elementos. Conveniencia, oportuno”. 
 
9
 “Duración, estabilidad, solidez”. 
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4.1 Institución Educativa Primaria N° 70301 Catari León Patacollo 
4.1.1 Marco histórico contextual 
La IIEE-EIB N° 70301 Catari León Patacollo se encuentra en el centro poblado rural 
Catari Patacollo del distrito de Zepita y de la provincia de Chucuito,  que se ubica en el Sur 
Este del departamento de Puno. La comunidad limita por el Norte con el Lago Titicaca y 
provincia del Collao, por el sur con la República de Bolivia, por el Este con la provincia de 
Yunguyo y la República de  Bolivia, y por el Oeste con la provincia del Collao. El territorio 
de la comunidad se localiza a una altura de 3.877 msnm. Predomina un clima frío y seco 
con una temperatura promedio de 2 a 16°C, que durante la época de invierno, en los meses 
de junio y julio, desciende hasta menos de 15°C por la noche  y asciende a 25°C al medio 
día. Las precipitaciones fluviales fuertes se presentan desde diciembre hasta marzo.  
El centro poblado rural alcanza una población de 109 habitantes. Las características 
generales de la  población son las siguientes: el 42% de la población es menor de 15 años; 
el  73% de la población sabe leer y escribir el castellano. El 98% de la población aprendió 
hablar con la lengua aimara, es decir, es la lengua materna (INEI, 2007). 
El promedio de miembros de las familias de tipo nuclear, principalmente, es cuatro. El 
jefe de la mayoría de familias es el padre. El 85% de la población económicamente activa 
(PEA) está ocupada. El 3% de los miembros de las familias accedió a la educación inicial, 
el 32% aprobó el nivel de educación primaria y el 39% tiene educación secundaria (INEI, 
2007). Al terminar la educación primaria, el 60% de egresados desea seguir la educación 
secundaria; el 20% de egresados, trabajar y el 10% de egresados no tiene un plan. Los 
temas de capacitación que les interesa a las familias son: la lectura y escritura del aimara, 
cuidado de la salud de los niños y manejo del internet. 
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Las organizaciones comunitarias más nombradas son: el comité comunal, la asociación 
de padres de familia y el club de madres. Entre las instituciones públicas: la Municipalidad 
distrital de Zepita, PRONAA, PROVIAS Rural y el programa Vaso de Leche han trabajado 
durante los años 2010 y 2011. Los entrevistados reportan que viven inquietos por las 
diferentes formas de delincuencia: robos y abigeo. Los medios de comunicación más 
utilizados son el teléfono celular y la radio.  La mayoría sintoniza radios nacionales y 
regionales, y un cierto porcentaje sintoniza radios de Bolivia.  
La mayoría de la población es de origen aimara. El calendario cultural  comprende las 
celebraciones siguientes: la challa de ganado en el año nuevo, el carnaval en febrero, la 
fiesta de las cruces en mayo, las fiestas patrias, el pago a la tierra en agosto, la fiesta 
patronal y la fiesta de la comunidad. La mayoría de personas identifica algún uso 
tradicional de las plantas medicinales. Las personas poseen imágenes católicas e 
iconografía de la etnia aimara, y refieren como deidades: el Apu, la Pachamama y los ojos 
de agua. Existen restos de arte rupestre. 
El centro poblado rural tiene una escuela de educación primaria, una Institución de 
Educación Secundaria, un centro del PRONOEI. La mayoría de las personas vive en casa 
propia. El 10% de las viviendas cuenta con servicios sanitarios (pozo séptico o letrina), luz 
eléctrica y ninguna dispone de agua de tubería. El centro poblado tiene una carretera 
deteriorada, que se une al eje vial más importante de Puno: Juli, Pomata, Zepita y 
Desaguadero (Panamericana), que soporta un fuerte flujo vehicular los días martes y 
viernes de la feria internacional de Desaguadero. Las personas pueden utilizar el transporte 
público diario para ir a la capital del distrito de Zepita o Desaguadero.  
La agricultura es la primera actividad productiva, seguida por la actividad pecuaria, el 
comercio, el turismo y la artesanía. Los pobladores cultivan papa, quinua, cebada, cañihua 
y avena forrajera con la técnica de rotación de cultivos. Crían ovinos, vacunos y alpacas 
con la técnica de crianza extensiva y una escasa práctica sanitaria.  Venden los productos 
agrícolas y pecuarios en la feria del centro poblado José Carlos Mariátegui y en la feria 
internacional de Desaguadero. 
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La mayoría de personas indica que la Municipalidad Distrital de Zepita interviene en la 
comunidad y financia la construcción de aulas, del cerco perimétrico de la escuela, de 
locales comunales. La relación con el Gobierno Regional se da mediante la Dirección 
Regional de Educación de Puno que financia el mantenimiento de la infraestructura de la 
escuela.  
El centro poblado cuenta con suelos cubiertos de pastura natural para la crianza de 
ganado y suelos con severas limitaciones que reducen la elección de plantas y requieren de 
prácticas especiales de manejo y conservación hechas por los pobladores. También, con 
suelos aptos para la forestación, que hace años estuvieron cubiertos de thola, arbusto que se 
usaba como combustible para la cocina familiar, y keñua, que se usaba en el procesado de 
carbón y elaboración de instrumentos de labranza y objetos para la vivienda (cercos, techos, 
puertas). 
La IIEE N° 70301 Catari León Patacollo inició sus actividades el año 1958, y fue el 
centro de la atención de los pobladores, quedando como testimonio de esa época las cuatro 
amplias aulas de adobe, el ambiente de la dirección, la vivienda de los docentes y una 
cocina.  Hace unos cinco años, la Municipalidad distrital de Zepita construyó dos aulas de 
material noble y una plataforma deportiva de concreto y en el año 2010, reconstruyó el 
cerco perimétrico de 447.24 metros lineales, que desde hace 40 años fue construido por la 
comunidad y se encontraba en peligro  de caer. Desde el año 2009, se da mantenimiento a 
la infraestructura con el presupuesto asignado por la Dirección Regional de Educación de 
Puno. 
La IE inició sus actividades con un plan de estudios de seis grados de educación 
primaria a cargo de tres docentes. Desde el año 2006, la IE se constituye en institución de 
Educación Intercultural Bilingüe y la dirección y los profesores están procurando garantizar 




Los estudiantes de la IE son descritos según su origen cultural y las características, que 
los profesores destacan de ellos. El Sistema de Información de Apoyo a la Gestión de la 
Institución Educativa (SIAGIE) permitió identificar que el 100% de niños de la IE era de 
origen aimara, es decir, los progenitores habían nacido en Zepita. También, que el 95% de 
los niños tiene como primera lengua el aimara, en tanto que el 5% de niños tiene como 
primera lengua el castellano. 
Durante los últimos años, la demanda de matrícula ha disminuido: de  67 niños en el 
año 2010 a 56 niños en el año 2011. Los 4 niños que se matricularon en el primer grado 
aprendieron hablar con la lengua aimara y  comprendían algunas expresiones en castellano. 
Dos niños realizaron estudios en Educación Inicial en el PRONOEI del centro poblado 
rural. 4 niños se matricularon en segundo grado; 12, en el tercero; 13, en el cuarto; y 22, en 
el quinto y sexto grados. Los niños tienen padres que concluyeron estudios en educación 
primaria. Los niños caminan aproximadamente 30 minutos para llegar a la escuela. Debido 
a esta distancia, ellos tienen que estudiar en un solo turno, que inicia a las 9 horas y 
concluye a las 14 horas. 
Desde el año 2008, los estudiantes participaron en los concursos de lectura y escritura 
en aimara, que realizaron la UGEL Chucuito-Juli y la DREP. En el año 2009, los niños 
lograron el quinto lugar en el concurso de lectura en aimara, que la Municipalidad distrital 
de Zepita organizó. En el año 2010, los niños lograron el primer lugar en el concurso de 
lectura en aimara a nivel de la provincia de Chucuito, que la UGEL Chucuito-Juli organizó 
entre las IE de EIB; y el segundo lugar en el concurso de lectura en aimara a nivel de la 
región de Puno, que la DREP organizó. También, en el año 2010, los niños del cuarto  
grado, a cargo de la profesora Jenny, alcanzaron el nivel 2 en las pruebas de comprensión 
lectora en castellano y aimara, que la Unidad de Medición de la Calidad aplicó en las IE-




Las familias de los niños tienen problemas sociales y económicos, según la 
información proporcionada por los profesores de la IE. El jefe de familia emigra en busca 
de empleo, la madre descuida a los niños por el recargo de labores agrícolas, la familia 
tiene dificultades para dotar de útiles escolares a los niños, los niños no tienen medios de 
recreación. 
(1) En mi aula, hay muchos niños con problemas de tipo familiar, que tengan poco nivel 
adquisitivo, que sean padres separados porque el padre emigra para buscar trabajo y que la 
madre tenga excesivo trabajo en la chacra (...) de esos hay un montón de casos. Hay poca 
ayuda con libros, llegan muy tarde los enviados por el MED; el comedor es la mejor ayuda 
que da la escuela (…) los niños necesitan ayudas para actividades recreativas. 
(Profesor, IE1) 
En el orden académico, muchos estudiantes presentan problemas de desfase curricular, 
según señalaron los profesores. Por esta razón, todos los profesores desarrollaron 
actividades compensatorias durante los meses de estiaje y después del horario de clases. 
Según los profesores, el desfase de los alumnos sucede sobre todo  por la incorporación 
tardía del estudiante al año escolar, por las dificultades en el aprendizaje del castellano y 
por el estatus socioeconómico de los estudiantes. El siguiente comentario de un profesor 
resume esta situación: 
(2) Mi tarea es reforzar el aprendizaje del castellano que para los niños aimaras no es fácil, y 
también tienen desfase curricular porque se han incorporado tardíamente a la escuela, 
ellos tienen que ayudar en la chacra y en el cuidado del ganado. También trabajo con 
niños que tienen problemas a causa de la problemática familiar y entonces pues van mal 
en clase. 
(Profesor, IE3) 
El mismo profesor añadía, al referirse a los niños, que: “los hábitos de trabajo no les 
cuesta mucho” y otro opinaba: “son dedicados, así en  general”. Por otra parte, los niños del 
tercer ciclo tienen problemas de adaptación  en el aula  y comunicación con el profesor. 
(3) Hay diferentes maneras de adaptarse, dependiendo del ciclo: los niños del quinto ciclo se 
adaptan bastante bien porque, al tener ya dominio del castellano y el aimara, participan en las 
clases con mucha más facilidad. (...) A los niños del primer ciclo  les cuesta mucho más, les 
cuesta más relacionarse conmigo; de hecho, los niños que yo tengo ya están como muy aisla-
dos (...) sus familias hablan aimara en la casa. (...) Los niños del segundo ciclo se adaptan 
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muy fácilmente, quizá porque ya manejan el castellano y el aimara que lo utilizan para 
comunicarse y relacionarse. (Director del CP1) 
Los profesores 
El personal directivo y docente de la IE está conformado por cuatro profesores, quienes 
viven en la escuela durante los días laborables. La UGEL designó al profesor Remigio  en 
el cargo de director  encargado de la IE, desde el año 2002; sin contar con el perfil de 
director requerido por la IE-EIB. Es bilingüe aimara-castellano hablante, lee y escribe el 
aimara; pero no cuenta con la necesaria certificación. Tiene el título de profesor en 
Educación Primaria. Ha participado en el Programa Nacional de Formación en Servicio 
(PNFS) en el año 2006, cuyo modelo para EIB fue el mismo que para los docentes de EBR 
castellano hablantes y estuvo a cargo de la DIGEIBIR mediante la DEIB. Está a cargo de 
los estudiantes del 4ª grado.  
Ninfa ha sido contratada por la UGEL desde el 2009; sin contar con el perfil de docente 
requerido por la IE-EIB. Es monolingüe castellano hablante. Tiene el título de profesor en 
educación primaria. Ha realizado una Segunda Especialidad en EIB en la Universidad. El 
director le ha asignado a los estudiantes del 1ª y 2ª grado. 
Santiago ha sido reasignado a la IE-EIB por la UGEL en el año 2010. Es bilingüe 
aimara-castellano, lee y escribe el aimara; pero no cuenta con la necesaria certificación. 
Tiene el título de profesor en Educación Primaria. No ha tenido acceso al Programa 
Nacional de Formación y Capacitación Permanente (PRONAFCAP) ni al Programa 
Especializado en EIB (en quechua y aimara), cuyo requisito es haber obtenido una nota 
mínima de 14 en el programa básico,  debido a que no ha rendido la  evaluación  censal  en  
el  2007, requisito para ser capacitado por el PRONAFCAP. Está a cargo de los estudiantes 
del 3º grado. 
Jenny ha sido reasignada a la IE-EIB por la UGEL en el año 2001. Es bilingüe aimara-
castellano, lee y escribe el aimara. Posee el título de profesora en Educación Primaria y una 
Segunda Especialidad en EIB. También, ha concluido una maestría en EIB. Tiene a cargo a 
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los estudiantes del 5º y 6º grado, con quienes desarrolla talleres de lectura y escritura en 
aimara. 
 
Marco conceptual metodológico 
La concepción educativa de la IE – EIB N° 70301 Catari León Patacollo, es decir, 
cómo la institución se concibe como formadora de niños y niñas en una realidad constituida 
por la diversidad cultural y cuál es el modelo educativo, se desglosará de las 
representaciones sobre identidad cultural y de las actitudes de los profesores ante la 
diversidad cultural. A ellos les hemos preguntado: ¿Cuáles son sus concepciones de la 
identidad cultural? ¿Cuál posición adoptan en clase en lo que se refiere a la diversidad 
cultural, entre integración y asimilación?
11
.Con dicha concepción se relacionan y explican 
el manejo de lo conceptual, que la IE ha hecho, los fundamentos metodológicos, los 
elementos históricos y los contextuales de la IE-EIB; y se confrontan los resultados 
obtenidos en términos de logros de aprendizajes de los estudiantes. 
Una concepción etnocéntrica de la identidad 
Dos profesores consideran que no tienen especificidad cultural. En cambio, los niños 
aimaras tienen una y se pueden caracterizar o definir más fácilmente. Desde este punto de 
vista, esta concepción tiene un carácter etnocéntrico, es decir, una actitud extendida en 
todas las agrupaciones humanas que, en una lógica de identidad y de supervivencia de 
                                                             
11
 El protocolo de la entrevista a los profesores: perfil, opiniones y actitudes sobre diversidad 
cultural se presenta en el Anexo N° 2. 
 
Hablante
Total En la IE-EIB
1 Director encargado 14 años 9 años nombrado bilingüe aimara castellano Educación Primaria PNFS 4º grado
1 Profesora 3 años 1 año contratado monolingue castellano Educación Primaria Segunda Especialidad 1º y 2º grado
1 Profesor 21 años 1 año nombrado bilingüe aimara castellano Educación Primaria Ninguna 3º grado
1 Profesora 10 años 9 años nombrada bilingüe aimara castellano Educación Primaria Segunda Especialidad 5ª y 6ª grado
Tiempo de servicio Grado (s) que 
enseña
Docentes de la IE-EIB Catari León Patacollo
Condición 
laboral
Formación inicial del 
docente





grupo, distingue unos de otros. Los otros son juzgados, evaluados, clasificados en función 
de nuestros propios valores.  
Al mismo tiempo, negando formalmente ser reducido al grupo, estos profesores se 
oponen a la clasificación de las personas. A este respecto, la esfera pública está considerada 
como neutra. Los profesores entrevistados no reconocen ningún grupo, sino los valores 
considerados como universales: la nación y la ciudadanía. Los profesores que se colocan en 
esta concepción se consideran “de origen peruano” y no llegan a definirse en términos 
culturales (“yo soy peruano, no tengo cultura particular”…). Estos profesores se definen 
finalmente aún más en relación a las culturas con las cuales está en contacto, o incluso en 
oposición, que en función del carácter positivo de su propia cultura de origen. Esta 
constatación es importante en la perspectiva de una formación en lo intercultural, pues 
resulta inviable formar sobre la base de una mirada etnocéntrica, que se debe abandonar 
para elegir observar la “periferia” y no reducir la visión del mundo a las propias normas y 
valores, y desarrollar los puntos de vista empáticos. 
Una concepción dinámica de la identidad 
Los otros profesores no asocian identidad y cultura. Para ellos, la identidad es algo 
personal. Si ésta es influida por nuestros orígenes culturales, lo está aún más por nuestra 
historia, nuestras experiencias, nuestras ideas, es algo que se construye…“Es mi cultura”. 
Estos profesores piensan que elegimos nuestra identidad: ella es móvil, en función de los 
momentos de nuestra vida e, incluso, en función de las personas con quienes convivimos: 
“Los niños pueden ser tacneños, deportistas o músicos, eso depende de la situación…” Este 
punto de vista no rechaza la dimensión cultural de la identidad, pero la considera como un 
elemento entre otros en su construcción. Para estos profesores la identidad es una 
construcción social e histórica contingente. Este modo de representación de la identidad 
como proceso permanente de construcción se incorpora a la perspectiva que prevé la 
cultura como el resultado de un proceso continuo de invención. 
Actitudes ante la diversidad cultural: entre integración y asimilación 
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Los profesores entrevistados adoptan una actitud “políticamente correcta”. Ellos 
afirman que la diversidad cultural constituye un recurso desde un punto de vista 
pedagógico. Las diferencias de opiniones surgen por lo que se refiere a los “problemas” 
vinculados a la diversidad cultural. 
Para algunos profesores, no hay problema porque, en cualquier caso, todos somos  
diferentes. Desde el punto de vista de la sociedad, estos profesores piensan que la 
pluralidad cultural no es un problema particular, puesto que todos poseemos características 
particulares que es necesario administrar. “La diversidad no es solo cultural, sino también 
social, sexual”. Para estos profesores, la diferencia cultural solo representa una diferencia 
como otra que caracteriza a los individuos y, si esta diferencia presenta problemas, es un 
aspecto puramente individual. Ellos niegan los particularismos culturales para inscribirse en 
un universalismo abstracto. En el mismo planteamiento adoptan una imagen idealizada de 
la escuela, desconectada de la realidad social, con sus contradicciones y sus tensiones.  
Estos profesores también adoptan una concepción de la identidad en términos de 
construcción dinámica personal. En efecto, en su lógica, puesto que los individuos son 
todos diferentes y únicos, no existe problema específico en los orígenes culturales, sino 
solamente un problema general vinculado a la alteridad. 
Otros profesores entrevistados se colocan en favor del concepto de integración, que en 
su espíritu no corta los orígenes culturales. Para ellos, la diversidad cultural es, sobre todo, 
un problema para las personas de origen indígena, en particular, para los niños que pueden 
perderse al pasar de su cultura de origen a la cultura de la sociedad occidental. Los 
profesores rechazan aquí el concepto de asimilación que parece solo implicar al indígena 
como actor, mientras que la sociedad “no da los medios de integrarse”. Frente a esto se 
puede pensar en una actitud de clase popular que pide acceso, atención a la desventaja 
frente a lo que los separa de lo que ellos piensan es su legítimo derecho y de lo cual ellos se 
sienten excluidos. Entre estos profesores se agrupan los que tienen una concepción estática 
de la identidad cultural.  
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Para concluir, otro  profesor afirma que el problema se plantea más bien en términos de 
asimilación. Para él, las poblaciones de origen indígena deben respetar las normas, 
preservando al mismo tiempo su identidad. Desde su punto de vista, si una actitud o una 
tradición van contra la cultura de la sociedad occidental, no es necesario preservarla.  
Estas actitudes ante la diversidad cultural: negación de la diferencia, integración o 
asimilación, se excluyen las unas de las otras, pero pueden evolucionar en el tiempo. Dos 
de los profesores de mayor experiencia profesional afirmaron que ellos abandonaron la 
concepción en términos de asimilación y han preferido el concepto de integración desde 
que la IE Catari León Patocollo desarrolla la EIB. La actitud más estricta frente a la 
diversidad cultural -la asimilación- corresponde a los profesores de menor experiencia 
profesional en EIB, mientras que la actitud más conciliadora y abierta que representa la 
integración pertenece más bien a los profesores de mayor experiencia profesional en EIB. 
Estas actitudes están vinculadas a las concepciones de identidad cultural, que se 
explicaron más arriba: los profesores que tienen una concepción en términos de 
personalidad, de construcción individual permanente, están entre su deseo de ignorar los 
problemas vinculados con la diferencia cultural, que para ellos no son más que problemas 
de individualidad, y el enfoque en términos de asimilación que, en este marco, no tiene un 
carácter de violencia simbólica de imposición de una nueva cultura, pero representa un 
ajuste individual a un diferente contexto exterior. Al contrario, los profesores que tienen 
una concepción “etnocéntrica” de la identidad cultural se encuentran en el concepto de 
integración, donde hay una consideración, más o menos consciente, de la dimensión 
cultural de la identidad y, en consecuencia, de las dimensiones a veces difíciles del proceso 
de aculturación, de ahí la necesaria implicación de la sociedad occidental. La experiencia 
profesional de la diversidad cultural en la IE de EIB también interviene sobre la adopción 





La pedagogía intercultural 
Estos  resultados destacan la importancia de la concepción de la identidad cultural y de 
la actitud frente a la pluralidad cultural en el apoyo o el rechazo de una pedagogía que 
tomaría en cuenta las culturas de origen. Los profesores que emiten más reservas sobre el 
interés de la pedagogía “intercultural” son los mismos que consideran la identidad cultural 
como un construir individual y que desarrollan una actitud frente a la diversidad cultural en 
términos de asimilación. Son también los que tienen menor experiencia profesional en EIB.  
Al contrario, los profesores que se colocan en favor de una pedagogía que no sea 
indiferente a las diferencias comparten y reivindican una actitud en favor de la integración 
social de las diferencias: piensan que es posible y deseable que la escuela favorezca la 
integración de las poblaciones, facilitando al mismo tiempo el mantenimiento de las 
culturas originarias. Por otra parte, ellos desarrollan una concepción de identidad centrada 
en la cultura, que es claramente determinante o muy influyente pero de manera “invisible”. 
Es este grupo el que presenta una mayor experiencia en EIB. 
Estas representaciones y actitudes de los profesores nos han aproximado a la 
concepción educativa de la IE, que define y delimita a la IE Catari León Patacollo, junto al 
proceso histórico y a la circunstancia actual de la IE. A la vez que la ubica, mediante la 
confrontación con sus resultados: Los profesores que tienen una concepción de identidad 
centrada en la cultura y una actitud en favor de la integración social de las diferencias han 
hecho posible que los niños y niñas aimaras gradualmente logren el nivel 2 en las pruebas de 
comprensión lectora en castellano y aimara de la Unidad de Medición de la Calidad. 
4.1.2 Evaluación de los factores de la matriz IPEBA 
4.1.2.1 Factor 1: Dirección institucional/Estándar 1, 2, 3. 
1.  Proyecto educativo institucional 
1.1El director y un docente definen la misión, que sólo contiene el rol de la IE: 
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“La misión es lograr un nivel de calidad y eficiencia en el servicio educativo en nuestra 
jurisdicción, promoviendo una cultura de valores y respetando su identidad, brindando una 
excelencia educativa para formar hombres y mujeres creativas con iniciativas innovadoras frente 
a los retos del tercer milenio y el avance de la ciencia y tecnología” 
Es imprescindible que el Órgano Directivo realice la constitución de los órganos colectivos 
y los convoque para definir una misión congruente, es decir, que comprenda la identidad y 
la definición de los beneficiarios de la IE, para que su intencionalidad sea pertinente con el 
referente social. 
1.2 La visión no define lo que quiere ser en relación con los estudiantes: 
“El año 2011 la IE será una institución de excelencia con innovación y práctica de valores, 
trabajando en alianza estratégica con otras instituciones en un mundo globalizado y con autonomía 
administrativa acorde a la política educativa y realidad local” 
Por consiguiente, es necesario que los miembros de la comunidad educativa redefinan la 
visión de forma coherente con las características y necesidades de los estudiantes, que han 
sido identificadas en el diagnóstico expuesto en el PEI: el bajo rendimiento escolar, la 
desnutrición y la violencia familiar. 
1.3 En el diagnóstico pedagógico, que conforma el PEI, se han identificado las 
disposiciones y el nivel de adquisición de habilidades de los niños:  
“Entre las cualidades de los niños destacan sus gustos por lo artístico, deporte y la 
mayoría son extrovertidos…bajo rendimiento escolar sobre todo en el área de 
comunicación integral y valores morales y éticas distorsionada en un lenguaje vulgar y 
pobre” 
Sin embargo, la situación del aprendizaje y la enseñanza en la IE han quedado al margen. 
Consecuentemente, la comprensión de tales procesos no forma parte de la propuesta 
pedagógica. En síntesis, el diagnóstico y la intencionalidad del PEI no posibilitan el 
desarrollo de una propuesta pedagógica coherente.   
El diagnóstico de gestión, que forma parte del PEI, no presenta información sobre la estructura y 
procesos de gestión  de la IE. Y la propuesta de gestión de la IE contiene una definición de 
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estructura organizativa de la Institución Educativa en lugar de exponer la estructura que se 
quiere para la IE:  
“La estructura organizativa de la Institución Educativa es la manera como se interrelaciona las 
distintas instancias y órganos, se definen claramente las funciones y se establecen los niveles de 
participación en la toma de decisiones. La estructura organizativa de una Institución Educativa 
se expresa a través de instrumentos…” 
Por consiguiente, el diagnóstico y la intencionalidad del PEI no han posibilitado el 
desarrollo de una propuesta de gestión coherente.  
Resulta impostergable que el director y docentes de la IE mejoren sus habilidades de 
desarrollo del diagnóstico y elaboración de la intencionalidad del PEI para que realicen una 
propuesta pedagógica y de gestión coherente con la mejora que quiere la IE en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 
2.    Proyecto curricular de la Institución Educativa 
2.1 El director y un  docente han elaborado el Proyecto Curricular de la Institución 
Educativa (PCIE) mediante la reformulación de las capacidades de las áreas curriculares del 
Diseño Curricular Nacional (DCN): Lógico Matemática, Comunicación Integral, Educación 
por el Arte, Personal Social, Educación Física, Educación Religiosa y Ciencia y Ambiente, 
sobre la base del calendario comunal. El PC diversificado de la IE de Catari León Patacollo 
no contiene las sub áreas curriculares: lengua materna y segunda lengua. En este proceso, 
los docentes no contaron con el Proyecto Curricular Local (PCL) ni con las “Orientaciones 
para la diversificación curricular en EIB”, que no han sido elaborados por la UGEL. Así 
mismo, no tomaron en cuenta el Proyecto Curricular Regional (PCR) y los Lineamientos de 
diversificación curricular regional, que la DRE Puno entregó a la UGEL Chucuito-Juli. La 
IE Catari León desarrolla el Proyecto Curricular Diversificado de la institución educativa 
(PCIE) coherente con el DCN. 
2.2 El PCIE orienta qué conocimientos y capacidades aprenderán los estudiantes en cada 
área curricular y ciclo, a excepción del área curricular de comunicación integral, en la que 
no orienta en qué lengua aprenderán los estudiantes.  Por ejemplo, en el tercer ciclo: 
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“Dialogan en forma espontánea sobre sus vivencias y costumbre de su contexto, utilizando 
expresiones orales en la familia y comunidad”. Es necesario que el PCIE oriente  qué 
actitudes aprenderán los estudiantes; así como, oriente el desarrollo de competencias tanto 
en la lengua materna como en la segunda lengua de tal manera que logre coherencia con el 
referente de formación integral de los estudiantes. 
2.3 El PCIE no brinda orientaciones de estrategias pedagógicas. Es imprescindible que el 
PCIE brinde, en cada área curricular, tales estrategias acordes con la diversidad de los 
estudiantes de los diferentes grados y ciclos de tal manera que alcance congruencia en su 
estructura y coherencia con las altas expectativas de desempeño de los estudiantes. 
3. Estilo de dirección y participación en la IE - EIB 
3.1 La APAFA es el único órgano colectivo que existe en la IE, y no ha sido convocada a 
participar en la elaboración del PEI. Es necesario que la IE, en el PEI y PAT, planifique el 
proceso de constitución del CONEI y Municipio escolar a fin de asegurar la participación 
de los miembros de la comunidad educativa en la definición de la organización y funciones 
de la IE, que darán soporte a la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
3.2 El director y los docentes establecen y distribuyen en el Reglamento Interno (RI) las 
funciones pedagógica, administrativa y relaciones con la comunidad educativa entre el 
órgano de dirección y los docentes. La APAFA, el CONEI y los estudiantes no están 
comprendidos en el RI. Es indispensable que estos miembros de la comunidad sean 
integrados y tengan claro los roles, funciones y responsabilidades que deben cumplir para 
dar soporte a la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
3.3 El director y docentes en una reunión de trabajo aplican el análisis FODA para 
identificar los factores que dan soporte o entorpecen el desempeño del personal, conforme 
consta en el PEI: “La mayoría muestra desinterés por el trabajo en equipo”  “La relación 
padres de familia y director es conflictiva” Sin embargo, no se han planificado               
acciones que mejoren el clima institucional en la IE. 
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4.1.2.2 Factor 2: Soporte al desempeño docente/Estándar 4, 5,6. 
4. Equipo docente y soporte profesional 
4.1 La IE tiene un director encargado, desde el 2002; designado por la UGEL Chucuito-
Juli. Es bilingüe aimara-castellano hablante y tiene dominio oral y escrito en aimara. Tiene 
el título de profesor en Educación Primaria. Ha participado en el Programa Nacional de 
Formación en Servicio (PNFS) en el año 2006, cuyo modelo para EIB fue el mismo que 
para los docentes de EBR castellano hablantes y estuvo a cargo de la DIGEIBIR mediante 
la DEIB. Está a cargo de los estudiantes del 4ª grado, con quienes desarrolla estrategias de 
enseñanza de lengua materna en aimara y de enseñanza de segunda lengua en castellano. 
También, desarrolla cada semana talleres de lectura y escritura en aimara para dar soporte 
pedagógico a los otros docentes de la IE. Así como, ha llevado a cabo algunos procesos de 
mejora institucional, como la ampliación de la infraestructura. 
4.2 La IE cuenta con cantidad suficiente de docentes, cuatro para atender a 61 estudiantes 
en cuatro aulas, de las cuales dos son multigrado. Sin embargo, la docente del 1ª y 2º grado 
no tiene dominio de la lengua aimara y sus competencias pedagógicas se encuentran 
limitadas en el contexto de la IE. En cambio,  los tres docentes de los otros grados cuentan 
con dominio oral y escrito en aimara, y  tienen formación especializa en EIB, la cual les ha 
permitido desarrollar las habilidades de lectura y escritura en aimara de los estudiantes. 
 4.3 El director informa que verifica el cumplimiento de las clases que cada docente 
programa. Sin embargo, no tiene un instrumento de control. Remigio explica que no puede 
acompañar el trabajo de los docentes en el aula porque tiene carga docente. Pero, está 
pendiente de los avances del trabajo de sus colegas, que evalúa muy bueno y considera que 
este nivel se debe a que la mayoría de docentes es bilingüe aimara-castellano y tiene 
dominio oral y escrito en aimara. El especialista en EIB de la UGEL Chucuito-Juli, docente 
bilingüe aimara-castellano hablante y que cuenta con formación en servicio en EIB, ha 
visitado una vez la institución educativa, acompañando al equipo de investigadores del 
presente estudio. Esta situación se debe al escaso presupuesto asignado para la función de 
monitoreo y asesoría, según lo informado por el propio especialista. 
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4.4 Los profesores de la IE-EIB Catari León Patacollo por interés personal han constituido 
un grupo académico, que se reúne cada fin de mes, para elaborar unidades didácticas que 
tratan iguales competencias y áreas curriculares para todos los ciclos de la escuela. Ellos 
asumieron  tareas de planificación curricular y las cumplieron de manera que lograron 
varias unidades, la última se denomina: “Armonía con el ambiente”. La integración de los 
profesores en un grupo académico para llevar a cabo una actividad tiene escasa incidencia 
en el desempeño de los profesores; puesto que las actividades más influyentes que la 
anterior, como aplicación de metodologías de enseñanza de lengua materna y  de segunda 
lengua, elaboración de material didáctico y evaluación, aún no han sido asumidas por el 
grupo académico. 
4.5 El director de la IE y el especialista de la UGEL Chucuito-Juli no han identificado las 
necesidades de capacitación en los informes de monitoreo y asesoría a los docentes en el 
aula. Tampoco, se han precisado estas necesidades en el diagnóstico realizado para la 
elaboración del PEI y el PAT. No obstante, el director reconoce la necesidad de 
capacitación de la profesora del tercer ciclo en el aprendizaje de la lengua aimara y en las 
metodologías de enseñanza de la lengua materna en aimara y segunda lengua en castellano. 
4.6 Sin embargo, el director y docentes de la IE no gestionaron ninguna actividad de 
capacitación porque esperaban que la UGEL Chucuito-Juli los convocaran a participar en 
los talleres que suele realizar. Sin embargo, ninguna actividad de capacitación para 
docentes de EIB fue desarrollada y las necesidades de capacitación de los profesores 
quedan en el puro conocimiento del director. 
4.7 Los profesores explicaron que no pueden participar en la Red de docentes debido a que 
no han sido capacitados por el PRONAFCAP, Esta situación da cuenta de que este equipo 






5. Programación curricular 
5.1 El director y los docentes han construido la Programación curricular anual, tomando 
como base el PCIE coherente con el DCN. En esta, han distribuido diez títulos de unidades 
didácticas en cada mes del año lectivo y para cada ciclo de dos grados, que coexisten en las 
tres aulas multigrado: “Conociendo y conservando nuestro cuerpo” en el mes de marzo para 
el III, IV y V ciclo; “Aplicando algunas tecnologías”, en el mes de abril para el III, IV y V 
ciclo; “Practicando valores interculturales”, en el mes de mayo para el III, IV y V ciclo, etc. 
También, han distribuido para cada título de unidad, para cada área curricular y para cada 
ciclo, las competencias en progresión, y precisando en lengua aimara y en castellano sólo 
en el área de Comunicación del I ciclo, y en la competencia de Expresión y comprensión 
oral, y en el II ciclo, en todas las competencias. Por ejemplo, para la unidad “Conociendo y 
conservando nuestro cuerpo”, para el área de Comunicación Integral, y para cada ciclo, han 
distribuido la competencia de Producción de textos en la progresión siguiente: Produce 
textos cortos de tipo narrativo a través de los cuales comunica sus experiencias  y 
necesidades, utilizando los elementos lingüísticos adecuados en castellano; para el I ciclo. 
Produce con seguridad textos informativos, e instructivos a través de los cuales expresa sus 
ideas y necesidades haciendo uso reﬂexivo de los elementos lingüísticos y no lingüísticos 
en lengua materna aimara y en castellano; para el II ciclo. Produce textos discontinuos y de 
diverso tipo para comunicar ideas y sentimientos y su mundo imaginario, respetando las 
características de los interlocutores haciendo uso reﬂexivo de los elementos lingüísticos y 
no lingüísticos,  que favorecen la coherencia y cohesión de los textos; para el III ciclo.  
En síntesis, los docentes de la IE Catari León Patacollo han construido una  Programación 
curricular coherente que conduce el desarrollo mensual de las competencias en todas las 
áreas curriculares en el I, II y III ciclo. Así como, alinea la programación de las áreas 
curriculares en los tres ciclos mediante la progresión de las competencias, y especificación 
de desarrollo en aimara y en castellano sólo en el área de Comunicación del I ciclo, y en la 
competencia de Expresión y comprensión oral, y en el II ciclo, en todas las competencias. 
Por otra parte, la programación curricular de cada ciclo orienta la definición de unidades 
didácticas y sesiones de aprendizaje adecuadas a las competencias que se desarrollarán. 
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6. Práctica pedagógica 
La enseñanza de castellano 
La enseñanza de castellano a los niños aimara hablantes se lleva a cabo en el marco del aula 
multigrado del 1° y 2° grado de la escuela EIB Catari León Patacollo, mediante un 
tratamiento de dos horas diarias cada semana, de las que distribuyen cinco horas para la 
oralidad y cinco para la lectoescritura, según información del profesora. La información 
que sigue proviene de la observación efectuada a la clase desarrollada por la profesora 
Ninfa, monolingüe castellano hablante. 
Los ocho niños hablan el aimara con sus padres y todas las personas de su familia. En 
cambio, no hablan el castellano y tienen dificultades en el aprendizaje de esta lengua y de 
las diferentes capacidades del currículo, informó la profesora. Entonces, ellos necesitan 
aprender a leer y escribir el castellano en la escuela, remarcó Ninfa.  
El método de clase estuvo enfocado en la práctica de la expresión oral y la lectoescritura de 
los niños en castellano. La profesora seleccionó vocabulario del castellano y facilitó una 
variedad de actividades para toda el aula, a pesar de que todos los niños no tienen el mismo 
nivel de dominio del castellano. La profesora dibujó una serie de animales del lugar, 
escribió frases con sus nombres: el perro, la gata, una llama, etc. y les pidió a los niños que 
lean las frases en forma coral y dijeran algo sobre los animales. Los niños repetían los 
nombres; pero sucedían pausas breves de silencio. Luego, les pidió los nombres de otros 
animales, que viven en la comunidad, y sucedieron momentos de confusión. Finalmente, 
los niños completaron espacios en frases contenidas en un texto. Estas actividades pueden 
dar buenos resultados, pero a veces no están bien enfocadas, al estar muy alejadas de los 
métodos comunicativos actuales de enseñanza de segundas lenguas. Otra actividad, la 
búsqueda de nombres de animales en un texto que la profesora preparó, tampoco responde 
a un método comunicativo. 
El papel de los niños en esta clase es bastante pasivo, a pesar de que la profesora no ve mal 
las intervenciones espontáneas y de hecho, las fomenta. Ninfa, pues, tiene un papel central 
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en esta clase. En la interacción en el aula, ocurre algo similar a la hora de decidir quién 
habla y en qué momento lo hace.  
En cuanto a los materiales de trabajo, la profesora utilizó textos que ella elaboró y 
fotocopias de textos que no provienen del MED. Los alumnos no disponen de un cuaderno 
específico para esta clase, así que realizan los ejercicios en hojas sueltas. 
El lugar en el que se imparte esta clase es un aula amplia para los ocho alumnos, quienes  se 
sientan en una carpeta bipersonal. La profesora utiliza una mesa pequeña, es decir que, en 
cuanto a posición física, ocupa un lugar distante de los niños.  
En la forma de gestionar los errores, la profesora ha tenido una actitud muy normativa. 
Además, demuestra que no conoce la fonética de la lengua materna de sus alumnos, como 
en el caso de un alumno que se equivocó al escribir “perro”. El alumno escribe “pero”; 
entonces, la profesora le dice: “No, pero no, perro”; sin embargo, el niño no parece apreciar 
la diferencia entre ambas pronunciaciones y la profesora marca aún más la diferencia 
diciendo: “rro, no ro”. Por fin, el niño apreció la diferencia y escribió la palabra 
correctamente. Como en este ejemplo, varias veces durante la clase, en lugar de explicar en 
qué consiste el error, la profesora se limitaba a destacarlo y a decir cuál es la forma 
“correcta”. 
La enseñanza de aimara 
En el aula multigrado del 1° y 2° grado, la profesora no desarrolla ningún tratamiento de la 
lengua materna L1 aimara de los niños. Si bien Ninfa ha aprendido algunas expresiones en 
aimara, se trata de una iniciativa personal que le ayuda a organizar el trabajo de los niños en 
las diferentes áreas curriculares, en las que utiliza el castellano. 
Valoración 
6.1. La profesora da instrucciones sobre el desempeño que espera que los estudiantes 
cumplan en la clase; pero el silencio y confusión de los estudiantes suceden porque no 
comprenden las indicaciones en castellano sobre su desempeño. 
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6.2 Implementa actividades de expresión oral y de lectoescritura muy alejadas de los 
métodos comunicativos; por consiguiente las metodologías no son adecuadas con  las 
competencias definidas en el área curricular de Comunicación. 
6.3 Implementa una metodología de trabajo individual de los estudiantes que impide el 
trabajo en equipo para identificar y resolver problemas en su expresión oral y en sus 
habilidades de lectoescritura. 
6.4 Remarca el error en el desempeño del estudiante en vez de que oriente en qué consiste 
para que el estudiante modifique su desempeño respecto al esperado.  
6.5 La profesora está centrada en la comunicación del contenido en vez de la 
intercomunicación con los estudiantes. Por este hecho, no asegura un clima de aula de 
confianza y respeto que facilite  el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
4.1.2.3 Factor 3: Soporte al desempeño docente/Estándar 7, 8. 
7. Trabajo conjunto con las familias y la comunidad 
Percepciones sobre la trayectoria escolar de sus hijos 
Los padres y madres  son conscientes de que los niños del tercer ciclo no aprenden bien los 
conocimientos que les imparten en la escuela porque no entienden castellano. Por ello, no 
están de acuerdo con la profesora que no habla el aimara. Solo un padre dijo que su hija 
estaba bien y añadió que él mayormente le habla en castellano y le exige el cumplimiento 
de sus tareas. Los padres de los estudiantes de otros ciclos consideraron que sus hijos 
estaban "más o menos" o "regular no más". Como dijo un padre: "Aprende regular y el 
profesor informa cada mes en la tarjeta. Le he ayudado, le he hablado. Poco entiende 
matemática y en lectura está regular". No sabemos en qué debemos ayudarlos. 
Trabajo conjunto con las familias y diversos actores de la comunidad 
Los docentes han planeado relacionar el trabajo pedagógico con los saberes, las 
necesidades y problemas de la comunidad. Sin embargo, la participación de los padres y 
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comuneros es limitada en el proceso de construcción de aprendizajes de los estudiantes y en 
los proyectos escolares.  En cambio, el rol de vigilancia de la Asociación de Padres de 
Familia (APAFA) es importante, sobre todo en el control de la asistencia de los profesores.  
Los  temas  educativos  se  abordan  en  las  asambleas generales de la comunidad cada mes 
o mes y medio,  y  son  definidos  por  el  director. Los  otros  docentes  y  la  directiva de la 
APAFA no tienen injerencia en este nivel.  Las presentaciones del director ante la asamblea 
son de carácter informativo. En estas ocasiones, él comunica a  los comuneros qué 
gestiones ha realizado o  informa sobre algunos problemas que afectan el trabajo en la 
escuela, tales como el ausentismo y las deficiencias en la nutrición de los niños.  
La participación de los padres y comuneros en la escuela se limita al trabajo en la chacra 
escolar. Su  aporte  en  los  procesos  de  enseñanza-aprendizaje  depende  mucho  de  la  
iniciativa de cada docente, según las entrevistas de los padres y miembros de la comunidad. 
Valoración 
7.1 Cada docente informa las calificaciones de los estudiantes en las distintas áreas 
curriculares mediante la tarjeta de notas. Sin embargo, los padres de familia no tienen 
claridad en cuanto los propósitos del aprendizaje de los estudiantes ni sus dificultades en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y en el desarrollo de las competencias en todas las áreas 
curriculares. 
7.2 Los profesores de la IE no han analizado con los padres de familia, al inicio o durante el 
año escolar, las características de los estudiantes en cuanto a sus ritmos de aprendizaje, 
intereses y dificultades socio-económicas para implementar estrategias que potencien el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.  
8.1 Ningún profesor de la IE ha desarrollado actividades en las que los miembros de la 
familia y de la comunidad hayan participado y aportado su conocimiento y experiencia para 
contribuir con el desarrollo de las competencias esperadas en los estudiantes. 
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8.2 Los profesores de la IE desarrollaron proyectos con los estudiantes. Sin embargo, éstos 
no han respondido a la identificación y resolución de problemáticas de la comunidad. 
8.3 La IE no ha implementado estrategias con las instituciones del entorno para utilizar 
recursos que faciliten el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
4.1.2.4 Factor 4: Uso de la información/Estándar 9, 10 
4.1.2.5 Factor 5: Infraestructura y recursos para el aprendizaje/Estándares 11 y 12 
- Infraestructura  
El director junto a los padres de familia gestionaron ante la Municipalidad distrital de 
Zepita, en el año 2010, la reconstrucción del cerco perimétrico de 447.24 metros lineales. 
Iguales trámites realizaron los años anteriores y lograron la infraestructura siguiente: dos 
aulas de material noble, piso de madera y puertas con apertura hacia fuera,  y dos de adobe 
revestido  con cemento, piso de madera y techo de calamina; un ambiente de adobe y piso 
de madera  para  la dirección; un ambiente de adobe y piso de madera para el laboratorio de 
innovación; cuatro viviendas de adobe y pisos de madera para docentes; una  cocina de 
adobe y techo de paja; y un módulo de servicios higiénicos con 4 duchas, 4 baños y un 
tanque de agua de polietileno de 600 litros, cuyo uso es inadecuado. El ambiente de la 
cocina cuenta con un fogón rústico de barro y con mensaje de cocina y comedor en 
cantidad limitada. No existe un comedor. Por ello, los niños toman el desayuno escolar  y 
almuerzan en el patio. La plataforma deportiva de cemento cuenta con arcos de fulbito y 
castillos aéreos de básquet. Se cuenta con el servicio de agua durante 4 horas al día, que se 
provee mediante cuatro pilones: uno ubicado en la parte exterior del módulo sanitario y tres 
cerca de la cocina por los que discurre el agua de manera permanente. En cuanto al 
tratamiento de agua, los entrevistados informaron que no está clorada. Su administración 
está a cargo del comité de agua y la dotación es gratuita. En cambio, no se dispone del 
servicio de desagüe. Además, se cuenta con el servicio de energía eléctrica durante las 24 
horas al día. El pago de este servicio es asumido por los docentes.   
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Las aulas se asignaron a cada ciclo de manera rotatoria en la última reunión anual de la 
APAFA y los docentes de la IE y se utilizan de lunes a viernes por las mañanas de 9 a 15 
horas. Desde el año 2009, el comité de mantenimiento, integrado por el director y los 
padres de familia, elaboró el plan de actividades de mantenimiento de la infraestructura 
(bienes inmuebles y bienes muebles), gestionó el presupuesto ante la UGEL y la Dirección 
Regional de Educación de Puno y rindió cuentas de los gastos. Además, el comité veedor, 
conformado por los padres de familia, vigiló la ejecución del plan y presupuesto 
correspondiente. 
El director y la APAFA han firmado un convenio de trabajo con el PRONAA para el 
abastecimiento de raciones específicas de desayuno y almuerzo escolar, cada tres meses. 
Los padres de familia y docentes se hacen cargo de este servicio diario por turnos. 
- Equipamiento y material pedagógico 
El director y la APAFA realizaron trámites ante la UGEL y Municipalidad de Zepita para 
renovar e incrementar las carpetas y muebles. También, desarrollaron actividades cada año 
para adquirir 09 computadoras, de las cuales 5 tienen parlantes externos pequeños, 10 
pequeñas laptop provistas por el MED, 02 pequeñas impresoras. El costo de recarga de tinta 
y mantenimiento es asumido por los docentes. Este equipo se encuentra instalado en el 
laboratorio de innovación. También, hay 42 unidades de CD que contienen diversos temas. 
Sin embargo, los docentes no los utilizan, pues informan que las computadoras no tienen 
lectora. Se tienen 237 libros en castellano que corresponden a las áreas de matemática, 
comunicación, ciencia y ambiente y personal social. Estos están deteriorados. También, se 
tienen 11 láminas de héroes y símbolos (bandera, escudo y la escarapela) de la patria. No 
existen libros en lengua aimara. Este material se encuentra en los estantes de cada aula y de 
la sala de innovación. Se tiene un kit de lógico matemática: bloques lógicos, multibase, 
regletas,  pesas, balanza, calculadoras, eslabones, una lupa pequeña, 2 tubos de ensayo, 2 
mecheros y 3 jarras de un litro, que se encuentran en la sala de innovación. También, se 
tienen instrumentos musicales: 1 cajón, 2 trompetas, 2 liras, 1 triángulo, 1 tambor, 4 
pequeñas maracas de plástico. Además, 3 juegos de media docena de camisetas, 4 pelotas 
51 
 
de fútbol, 4 de vóley y 4 de básquet. El equipo y material pedagógico se utiliza cada vez 
que los docentes los requieren. Pero, no es suficiente para los estudiantes de los tres ciclos. 
Valoración 
11.1 El director y la APAFA han gestionado y logrado la construcción de un aula que 
cumple las normas de seguridad y se adecua a las características climáticas y a las 
necesidades de todos los estudiantes. Sin embargo, las necesidades de renovación de 
mobiliario deteriorado, un comedor y un almacén no han sido comprendidas en el plan de 
gestión ni se han iniciado gestiones ante las instituciones; por consiguiente, no se ofrece el 
soporte logístico para llevar a cabo un adecuado proceso de enseñanza-aprendizaje. 
11.2 La IE mediante la gestión del director y la APAFA dispone de mobiliario en 
porcentaje adecuado, computadoras en porcentaje deficiente, libros en castellano para las 
áreas curriculares en porcentaje suficiente, cuadernos de trabajo en aimara para las áreas 
curriculares de lógico matemática y comunicación integral en porcentaje mínimo, y un 
juego de matemática en porcentaje deficiente. Por consiguiente, la IE no dispone de 
equipos de cómputo y material pedagógico pertinente a las necesidades de los estudiantes y 
al desarrollo de las competencias en todas las áreas curriculares. 
11.3 El director y la APAFA asignan de manera oportuna las aulas a los estudiantes y 
docentes de cada ciclo y el director facilita el material pedagógico cada vez que los 
docentes lo requieren para el desarrollo de las competencias en todas las áreas curriculares. 
Sin embargo, esta información no se pudo corroborar porque no existe un registro de las 
frecuencias de uso o reportes de material que requiere mantenimiento y los servicios que se 
han realizado. 
11.4 El director facilita el acceso a la biblioteca y el uso de las computadoras instaladas en 
la dirección  cada vez que los docentes lo requieren a fin de facilitar el trabajo en equipo y 
el perfeccionamiento del proceso de enseñanza-aprendizaje en todas las áreas curriculares. 
No obstante, esta información no se pudo corroborar porque no existe un registro de las 
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frecuencias de uso o reportes de material que requiere mantenimiento y los servicios que se 
han realizado. 
11.5 La institución educativa no ha implementado normas para usar y mantener la 
infraestructura, equipamiento y material pedagógico en condiciones adecuadas para el 
desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
12.1 El comité de mantenimiento de la IE gestiona de modo oportuno ante la UGEL y la 
DREP los recursos técnicos, financieros de infraestructura para implementar el plan de 
mejora de la infraestructura. No obstante, esta instancia también debería asumir la gestión 
de equipamiento y material pedagógico en aimara para los diferentes grados.  
12.2 El director y la APAFA han gestionado de manera oportuna un convenio de trabajo 
con el PRONAA para que abastezca de raciones de desayuno y almuerzo, que los padres de 
familia los preparan diariamente por turno, en atención a las necesidades de los estudiantes 
para potenciar su aprendizaje y formación integral. 
12.3 El comité veedor, conformado por los padres de familia, informa de manera 
transparente y periódica a la comunidad educativa sobre el uso y administración de los 
recursos para el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje y la implementación de 
























4.2 Institución Educativa EIB Nº 72262 Primaria Pampa Amaru 
4.2.1  Marco histórico contextual 
La IIEE-EIB N° 72262 Pampa Amaru se encuentra en el centro poblado rural Pampa 
Amaru del distrito de Huancané y de la provincia de Huancané,  que se ubica en el noreste 
del departamento de Puno. Limita por el Norte con el centro poblado Calahuyo, por el Sur 
con Cucho Amaru, por el Este con Chillicuyo, y por el Oeste con Huancho Lima. El 
territorio de la comunidad se localiza a una altura de 3.824 msnm. Predomina un clima frío 
y seco con una temperatura promedio de 2 a 12°C. Las precipitaciones fluviales fuertes se 
presentan desde diciembre hasta marzo.  
El centro poblado rural alcanza una población de 365 habitantes. Las características 
generales de la  población son las siguientes: el 35% de la población es menor de 15 años; 
el  77% de la población sabe leer y escribir el castellano. El 100% de la población aprendió 
hablar con la lengua aimara, es decir, es la lengua materna (INEI, 2007). 
El promedio de miembros de las familias de tipo nuclear, principalmente, es cuatro. El 
jefe de la mayoría de familias es el padre. El 100% de la población económicamente activa 
(PEA) está ocupada. El 17% sin nivel educativo, 2% de los miembros de las familias 
accedió a la educación inicial, el 49% aprobó el nivel de educación primaria,  el 29% tiene 
educación secundaria y el 3% tiene educación superior incompleta (INEI, 2007). Al 
terminar la educación primaria, el 70% de egresados desea seguir la educación secundaria; 
el 15% de egresados, trabajar y el 15% de egresados no tiene un plan. Los temas de 
capacitación que les interesa a las familias son: la lectura y escritura del aimara. 
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Las organizaciones comunitarias más nombradas son: el comité comunal y la asociación 
de padres de familia. Entre las instituciones públicas: la Municipalidad distrital de 
Huancané, PRONAA, Centro de Salud y UGELH. El medio de comunicación más utilizado 
es la radio.  La mayoría sintoniza radios nacionales y regionales y distritales.  
La población es de origen aimara. El calendario cultural  comprende las celebraciones 
siguientes: la challa de ganado en el año nuevo, la fiesta de las cruces en mayo, las fiestas 
patrias, el pago a la tierra en agosto, la fiesta patronal de la virgen del Rosario y la fiesta del 
centro poblado. Las personas refieren como deidades: el lago, el sol, el Titimisi, Apu 
Quillancha y la Pachamama. 
La agricultura es la primera actividad productiva, seguida por la actividad pecuaria. Los 
pobladores cultivan papa y avena forrajera con la técnica de rotación de cultivos. Crían 
ovinos y vacunos con la técnica de crianza extensiva y una escasa práctica sanitaria.   
La IIEE N° 72262 Pampa Amaru inicio sus actividades hace más de cuarenta años, y ha 
sido el centro de atención de la población, que construyó cuatro amplias aulas de adobe y 
una cocina. En los últimos años, la Municipalidad de Huancané construyó dos aulas de 
material noble. Desde el año 2009, se da mantenimiento a la infraestructura con el 
presupuesto asignado por el la Dirección Regional de Educación de Puno. 
La IE  inició sus actividades con un plan de estudios de seis grados de educación 
primaria a cargo de tres docentes. Desde el año 2003, la IE se constituye en institución de 
Educación Intercultural Bilingüe y la dirección y los profesores están procurando garantizar 
la enseñanza en lengua materna y la del castellano como segunda lengua.  
Los estudiantes 
El 100% de niños de la IE es de origen aimara, es decir, los progenitores han nacido en 
Pampa Amaru, y tiene como primera lengua el aimara. Esta información ha sido registrada 
en el Sistema de Información de Apoyo a la Gestión de la Institución Educativa (SIAGIE). 
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Durante los últimos años, la demanda de matrícula ha disminuido: de  42 niños en el año 
2010 a 28 niños en el año 2011. Los 3 niños que se matricularon en el primer grado 
aprendieron hablar con la lengua aimara y  comprendían algunas expresiones en castellano. 
Ninguno realizó estudios en Educación Inicial. 5 niños se matricularon en segundo grado; 
11, en el cuarto ciclo; y 9, en el quinto ciclo. Los niños tienen padres que concluyeron 
estudios en educación primaria. Algunos niños caminan aproximadamente 20 minutos para 
llegar a la escuela. Debido a esta distancia, ellos tienen que estudiar en un solo turno, que 
inicia a las 9 horas y concluye a las 14 horas. 
Desde el año 2009, los estudiantes participaron en los concursos de lectura y escritura en 
aimara, que realizaron la UGEL Huancané y la DREP. En el año 2010, los niños del cuarto  
grado, a cargo de la profesora Luz Marina, alcanzaron el nivel 2 en las pruebas de 
comprensión lectora en castellano y aimara, que la Unidad de Medición de la Calidad 
aplicó en las IE-EIB de la UGEL Huancané. En el mismo año, ningún estudiante repitió. 
Tampoco, desertó. 
Las familias de los niños tienen problemas sociales y económicos, según la información 
proporcionada por los profesores de la IE. El jefe de familia emigra en busca de empleo. 
(3) En la gran mayoría de las familias, el padre migra a distintos  lugares del país para buscar 
sustento económico a causa de la poca producción que existe en su comunidad debido a 
los fenómenos naturales que son desfavorables. 
Por lo que los niños también tienen deberes en el hogar. (Pastoreo, ayudar en la chacra y 
otros quehaceres.) 
(Profesor, IE1) 
En el orden académico, algunos estudiantes presentan problemas de desfase curricular, 
según señaló una profesora. Por esta razón, los profesores desarrollaron actividades de 
aprestamiento para los estudiantes del primer grado, al inicio del año escolar. También, el 




(4) Algunos niños  vienen a la escuela sin haber asistido a un PRONOI o Inicial,  por lo que 
los primeros meses se tiene que aprestar para que estén en condiciones de iniciar con lo 
planificado y a veces reprogramando por que asisten  tardíamente por las cosechas. 
 (Profesor, IE2) 
La directora y profesora de los niños del tercer ciclo refirió la favorable influencia del 
proceso de desarrollo de habilidades en aimara en el aprendizaje del castellano. 
(5) Durante el tiempo que trabajé con los niños del III ciclo  inicie con su lengua materna, el 
resultado  fue excelente, había confianza, participación, autoestima y no tuvieron 
problemas  para  desarrollar el castellano como segunda lengua. 
(La directora) 
Los profesores 
La IE-EIB Pampa Amaru cuenta con tres profesores. La UGEL Huancané designó a la 
profesora Benilda en el cargo de directora desde el año 2007; sin contar con el perfil de 
director requerido por la IE-EIB. Es bilingüe aimara-castellano, lee y escribe el aimara. 
Tiene el título de profesor en Educación Primaria y una Segunda Especialidad en EIB. Está 
a cargo de los estudiantes del 1º y 2º grado. 
Luz Marina ha sido reasignada a la IE por la UGEL Huancané desde hace 20 años. Es 
monolingüe castellano hablante. Tiene el título de profesora en Artes Plásticas. No ha 
podido acceder al PRONAFCAP debido a que no ha rendido la evaluación censal en el 
2007 continua, requisito para ser capacitado por el PRONAFCAP. Tiene a cargo los 
estudiantes del 3º y 4º grado.  
Godofredo ha sido reasignado a la IE por la UGEL Huancané desde hace un año. Es 
monolingüe castellano hablante. Tiene el título de profesor en Educación Primaria. No ha 
sido capacitado por el PRONAFCAP porque no ha rendido la evaluación censal en el 2007 
continua, requisito para ser capacitado por el PRONAFCAP. Tiene a cargo los estudiantes 





4.2.2 Evaluación de los factores de la matriz IPEBA 
4.2.2.1 Factor 1: Dirección institucional 
1. Proyecto educativo institucional 
1.1 El director y los docentes en la red educativa han definido la misión, que sólo incluye el 
rol de la IE. 
“Nuestra misión es desarrollar la formación integral del niño y la niña con la práctica de 
valores y moral, a partir de su identidad cultural aplicando conocimientos ligados al avance 
científico y tecnológico del mundo globalizado” 
Es necesario que el Órgano Directivo lleve a cabo el proceso de constitución de los órganos 
colectivos de la IE y los convoque a fin de definir una misión que también comprenda la 
identidad y los beneficiarios de la IE para que su intencionalidad sea congruente y 
pertinente con el referente social. 
1.2 La visión define lo que quiere ser la IE en relación con los estudiantes; pero no es coherente con 
las características y necesidades de los estudiantes, que han sido identificadas en el diagnóstico 
expuesto en el PEI: el bajo rendimiento escolar, la cualidad bilingüe aimara-castellano y la 
deserción por razones económicas de los padres, entre otras. 
“La Institución Educativa se proyecta formar alumnos con capacidad crítica, forjadores de sus 
propios conocimientos con habilidades, aptitudes, actitudes y sentimientos de libertad, 
dispuestos a afrontar los retos del futuro en su entorno local, regional y nacional” 
Total En la IE-EIB Hablante
1 Director encargado 13 años 10 años nombrada bilingüe aimara castellano Educación Primaria Segunda Especialidad 1º y 2º grado
1 Profesora 22 años 20 años nombrada monolingue castellano Artes Plásticas Ninguna 3º y 4º grado
1 Profesor 24 años 1 año nombrado monolingue castellano Educación Primaria Ninguna 5º y 6º grado
Grado (s) que 
enseña
Formación inicial del 
docente
Formación en servicio 
EIB
Docentes de la IE-EIB Pampa Amaru
Docente Cargo




Resulta imprescindible que los miembros de la comunidad educativa tomen en cuenta el 
diagnóstico de las características y necesidades de los estudiantes para redefinir una visión 
coherente. 
1.3 El diagnóstico pedagógico de la IE, expuesto en el PEI, da cuenta del entorno 
socioeconómico y el nivel de rendimiento de los niños: 
“La mayoría de los educandos son procedentes de la zona rural y de escasos recursos 
económicos. Bajo Rendimiento Escolar: Por desnutrición y poca estimulación temprana” 
Pero, las características del aprendizaje de los niños y de la metodología de enseñanza en la 
IE no han sido identificadas. Y en la propuesta pedagógica expone una concepción de 
educación en lugar de la comprensión de los procesos pedagógicos:  
“La educación es un proceso socio cultural permanente orientado a la formación integral de la 
persona y el perfeccionamiento de la sociedad. La educación es esencial de la familia y la 
comunidad pero gran parte de la misma es asumida por instituciones escolares e integrantes de 
temas educativos con normas y orientaciones explicitas. 
En síntesis, el diagnóstico y la intencionalidad del PEI no posibilitan el desarrollo de una 
propuesta pedagógica coherente.   
En el diagnóstico de gestión, que forma parte del PEI, sólo se indican los procesos de gestión  de la 
IE, quedando pendiente la descripción de la situación de tales procesos. 
“Los procesos de gestión  de la institución Educativa son; administración de personal, 
planificación, organización, control, ejecución, evaluación y gestión de recursos a nivel de la 
Institución” 
Lógicamente, la propuesta de gestión de la IE no contiene la comprensión de los procesos de 
gestión. 
En síntesis, el diagnóstico y la intencionalidad del PEI no han posibilitado el desarrollo de 
una propuesta de gestión coherente.  
Es imprescindible que el director y los docentes de la IE realicen un proceso de 
actualización sobre cómo hacer el diagnóstico y elaborar la intencionalidad del PEI para 
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garantizar una propuesta pedagógica y de gestión coherente con la mejora que quiere la IE 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
2. Proyecto curricular de la Institución Educativa 
2.1 El director y los docentes no formularon el PCIE. Desarrollan el Proyecto Curricular 
Regional (PCR) conformado por las áreas del saber, nombre que refiere a las áreas 
curriculares, siguientes: Afirmación y convivencia intercultural, Matemática intercultural, 
Ciencia y Tecnología en Armonía con la Pachamama, Educación Física en armonía 
cultural, Vivencia y creatividad artística, Trabajo y Producción Comunitaria, Investigación 
y creatividad, y Comunicación sociocultural y multilingüe. Esta última área la desarrollan 
en castellano. No consideran las sub áreas de Comunicación sociocultural y multilingüe en 
L1 y Comunicación sociocultural y multilingüe en L2 básico, intermedio I e intermedio II. 
No cuentan con  el Proyecto Curricular Local (PCL) ni con las “Orientaciones para la 
diversificación curricular en EIB”, que no han sido elaborados por la UGEL Huancané. La IE-EIB 
Pampa Amaru no desarrolla un Proyecto Curricular Diversificado de la institución educativa. 
2.2 El PCR que desarrolla la IE orienta qué saberes aprenderán los estudiantes en cada área 
curricular y ciclo, los cuales sustituyen a los conocimientos y capacidades del DCN. A 
excepción del área de Comunicación sociocultural y multilingüe, en el que no orienta en 
qué lengua  aprenderán los estudiantes.  Por ejemplo, en el tercer ciclo: “Dialogan en forma 
espontánea sobre sus vivencias y costumbres de su contexto, utilizando expresiones orales 
en la familia y comunidad”. Es necesario que el PCR desarrollado por la IE también oriente 
qué actitudes aprenderán los estudiantes. Así como, el desarrollo de competencias tanto en 
la lengua materna como en la segunda lengua de tal manera que logre coherencia con el 
referente de formación integral de los estudiantes. 
2.3 El PCR desarrollado por la IE no brinda orientaciones de estrategias pedagógicas. Es 
imprescindible que el PCR brinde, en cada área curricular, tales estrategias acordes con la 
diversidad de los estudiantes de los diferentes grados y ciclos de tal manera que alcance 




3. Estilo de dirección y participación en la IE - EIB 
3.1 Sólo existe la APAFA como órgano colectivo en la IE y no ha sido convocada a 
participar en la elaboración del PEI. Es imprescindible que la IE planifique el proceso de 
constitución del CONEI y Municipio escolar, en el PEI y PAT, a fin de asegurar la 
participación de los miembros de la comunidad educativa en las estructuras organizativa y 
participativa de la IE, que darán soporte a la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
3.2 En el Reglamento Interno, el director distribuye las funciones pedagógica, 
administrativa y relaciones con la comunidad entre el órgano de dirección y los docentes; 
excluyendo a la APAFA, CONEI y estudiantes. Es preciso que estos miembros de la 
comunidad sean incorporados y tengan claro los roles, funciones y responsabilidades que 
deben cumplir para dar soporte a la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
3.3 El director y los docentes en un taller aplican el método de análisis FODA para 
identificar los factores que dan soporte o entorpecen el desempeño del personal, tal como 
consta en el PEI: “Falta de comunicación interna”  “Falta de apoyo y participación de los 
padres de familia” La IE necesita planificar acciones que mejoren el clima institucional. 
4.2.2.2 Factor 2: Soporte al desempeño docente 
4. Equipo docente y soporte profesional 
4.1 La IE cuenta con una directora encargada desde el año 2007; designada por la UGEL 
Huancané. Es bilingüe aimara-castellano hablante y tiene dominio oral y escrito en aimara. 
Tiene el título de profesora en Educación Primaria y de Segunda Especialidad en EIB. Está 
a cargo de los estudiantes de 1º y 2º grado, con quienes desarrolla estrategias de enseñanza 
de lengua materna en aimara y de enseñanza de segunda lengua en castellano. Asimismo, 
cada semana desarrolla talleres de lectura y escritura en aimara para dar soporte pedagógico 
a los otros docentes y estudiantes de la IE.  
4.2 La IE dispone de una cantidad suficiente de tres docentes para atender a 28 estudiantes 
en tres aulas multigrado. Sin embargo, la profesora del 1ª y 2º grado es la única profesional 
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bilingüe aimara-castellano con dominio oral y escrito en aimara. Los otros profesores son 
monolingüe castellano hablantes, y uno de ellos posee el título en Artes Plásticas. Estos 
perfiles de los docentes han limitado la elaboración e implementación del Proyecto 
curricular de EIB en la IE.  
4.3 La directora controla la asistencia diaria y la dedicación a las clases de cada docente, 
registrando estos datos en un cuaderno de control, que se encuentra actualizado. También, 
verifica el desarrollo de la programación curricular del ciclo, registrando los avances en el 
mismo documento. Benilda valora el programa EIB y considera que el impacto que tiene el 
aprendizaje del aimara entre los niños del 1º y 2º grado es muy positivo. Lamenta que todos 
los niños no puedan llevar a cabo este aprendizaje; puesto que los otros profesores son 
monolingüe castellano hablantes. El especialista en EIB de la UGEL Huancané, docente 
bilingüe aimara-castellano hablante que se ha capacitado en EIB en el PNFS,  realiza una 
visita anual a fin de verificar la aplicación del programa EIB en los primeros grados, y 
verificar el avance de la programación curricular de cada ciclo, cuyo instrumento o informe 
no queda registrado en la institución educativa.  La actividad esporádica de monitoreo y 
asesoría se debe a la lejanía de las comunidades donde se brinda la EIB y al mínimo 
presupuesto asignado, según lo expresado por el mismo especialista.  
4.4. Los profesores de Pampa Amaru, en atención a la convocatoria de la coordinación de la 
Red, se han reunido cada dos meses con los miembros de la Red de docentes de Huancané 
para formular unidades didácticas, que se desarrollaron en el III, IV y V ciclo. A modo de 
ejemplo, la última unidad de aprendizaje se denominó: “Organizando y participando en el 
primer festival de textos literarios andinos bilingües”. La integración de los profesores en 
un grupo académico en la institución educativa y en la Red de docentes para concretar una 
actividad de planificación curricular brinda cierto apoyo al desempeño de los profesores. 
4.5 La directora y el especialista de la UGEL-Huancané no han registrado las necesidades 
de capacitación de los profesores en los instrumentos e informes de monitoreo y asesoría a 
los docentes en el aula. En el diagnóstico de la IE en el PEI, sólo se ha identificado una 
fortaleza referida a los profesores: “El personal docente de los tres ciclos están capacitados 
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y actualizados de acuerdo a los nuevos Enfoques Educativos”. No obstante, la directora ha 
reconocido que los profesores del cuarto y quinto ciclo requieren capacitación en la legua 
aimara y en el programa EIB; por cuanto ellos son monolingüe castellano-hablantes. 
4.6 El director y los docentes de la IE ni gestionaron ni participaron actividades de 
capacitación en EIB de modo que las necesidades de capacitación de los profesores quedan 
en el puro conocimiento de la directora. 
4.7 Los profesores someten a consulta las unidades didácticas de cada mes a la Red de 
docentes de Huancané, de la cual forman parte. Esta actividad es priorizada para garantizar 
el desarrollo del PCIE, ya que el tiempo no es suficiente para hacer otras actividades, según 
lo informado por los profesores. La participación de los profesores en la Red de docentes 
fortalece las capacidades de planificación curricular del equipo docente de la IE. 
5. Programación curricular 
5.1 La directora y los docentes han construido la Programación curricular anual, tomando 
como base el PCR; por cuanto no elaboraron el PCIE. En este documento, han distribuido 
diez títulos de unidades didácticas en cada mes del año lectivo y para cada ciclo de dos 
grados, que coexisten en las tres aulas multigrado: “La siembra” en el mes de setiembre 
para el III, IV y V ciclo, por ejemplo. También, han distribuido para cada título de unidad, 
para cada área curricular y para cada ciclo, los saberes fundamentales en progresión, y 
precisando en lengua aimara y en castellano sólo en el área de Comunicación Sociocultural 
y Multilingüe del I ciclo. Por ejemplo, para la unidad “La siembra”, para el área de 
Comunicación Integral, y para cada ciclo, han distribuido el saber fundamental de Lectura 
de imágenes y textos en la progresión siguiente: Lectura de diversos tipos de textos 
sencillos del contexto local y regional en lengua materna y segunda lengua; para el I ciclo. 
Lectura, análisis y resúmenes de narraciones locales, regionales y nacionales; para el II 
ciclo. Lectura, análisis y resúmenes de diversos tipos de textos  con  contenido  local,  
regional,  nacional  e internacional; para el III ciclo. Cabe señalar que los saberes 
fundamentales del PCR, tomados como base para la Programación curricular, están 
formulados como un listado de contenidos y sustituyen a las competencias del DCN. 
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En síntesis, los docentes de la IE Pampa Amaru han construido una Programación 
curricular coherente que conduce el desarrollo mensual de los saberes fundamentales en 
todas las áreas curriculares en el I, II y III ciclo. Así como, alinea la programación de las 
áreas curriculares en los tres ciclos mediante la progresión de los saberes fundamentales, y 
especificación de desarrollo en aimara y en castellano sólo en el área de Comunicación 
Sociocultural y Multilingue del I ciclo. Por otra parte, la programación curricular de cada 
ciclo orienta la definición de unidades didácticas y sesiones de aprendizaje adecuadas a las 
competencias a desarrollar. 
6. Acciones pedagógicas 
La enseñanza de aimara 
La enseñanza dela lengua aimara a los niños se imparte en el aula  multigrado del 1° y 2° 
grado de la escuela EIB Pampa Amaru, mediante un tratamiento de cuatro horas semanales, 
según información de la profesora. La información sobre este trabajo  proviene de la 
observación efectuada a la clase impartida por la profesora Benilda, bilingüe aimara-
castellano hablante. 
La profesora considera sumamente importante que los estudiantes tengan la oportunidad de 
desarrollar sus capacidades en aimara por ser la lengua que más conocen y la que les ofrece 
oportunidades para pensar, dialogar y crear. Valora mucho la posibilidad que tienen los 
niños y niñas de desenvolverse libremente en esta lengua, lo que no sucede con el 
castellano, cuyo uso más bien los cohíbe. Sin embargo, considera que esta limitación se irá 
superando en la medida en que avancen con la expresión oral en dicha lengua. 
El método de clase estuvo centrado en la práctica de la expresión oral y la producción 
escrita en aimara. El contenido propuesto por la profesora fue la producción de una noticia 
sobre el nacimiento de los cachorros en la casa vecina de la escuela. La clase comenzó con 
la visita al lugar donde nacieron los cachorros. Cuando llegaron a la casa, la profesora 
preguntó la cantidad y colores de los cachorros. También, les pidió que averiguaran cuándo 
nacieron y quién los cuida. Los niños y niñas contestaban con fluidez, mientras 
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conversaban entre ellos y con la dueña de casa. Luego, todos volvieron al salón y formaron 
parejas para escribir la noticia. Benilda les volvió hacer las mismas preguntas. Al final, les 
pidió un título para la noticia. Después de entregar los papelotes, la profesora les dio un 
ejemplo de cómo escribir la noticia. Les recordó que debían escribir lo que vieron de los 
cachorros, y no olvidar el uso del punto. Los niños del 2° grado escribían, mientras que los 
niños del 1° grado coloreaban el dibujo que la maestra entregó. En seguida, los niños 
pegaron la noticia en la pizarra. Un niño de cada pareja leyó ante todo el salón. Después de 
cada lectura, Benilda los felicitaba y hacia algunas correcciones sobre las letras que los 
niños confundían en la escritura. Varias veces, se detuvo a revisar las letras que los niños 
tomaron del castellano y les recordaba a los niños las letras del aimara. Una vez corregidos 
todos los textos, los niños escribieron una segunda versión en un nuevo papelote, que la 
expusieron en la pared del aula. 
La enseñanza de castellano  
La profesora dedica dos bloques de dos horas a la semana al desarrollo del castellano como 
L2, Con los niños del primer grado se aboca  al desarrollo de capacidades de expresión y 
comprensión oral y con los estudiantes de segundo grado realiza el proceso de transferencia 
de capacidades de lectoescritura en aimara al castellano, según información de la profesora. 
La profesora explicó que las clases de expresión oral en castellano se basan en el desarrollo 
de diálogos que simulan situaciones reales de uso de esta lengua en la vida cotidiana, en las 
cuales los estudiantes se sientan cómodos y puedan expresarse. 
Valoración 
6.1 La profesora formula preguntas e ilustra sobre el modo de hacer que espera que los 
estudiantes logren en la clase; entonces, las respuestas espontáneas a las preguntas y los 
períodos de conversación entre los estudiantes para producir el texto en aimara dan cuenta 
de la comprensión de los estudiantes sobre las expectativas en su desempeño. 
6.2 Implementa la organización de grupos de estudiantes que dialogan durante las 
actividades de expresión oral y producción escrita; por consiguiente, las metodologías son 
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adecuadas con las competencias definidas en el área de Comunicación, en la lengua 
materna aimara. 
6.3 Implementa una metodología de trabajo en equipo entre los estudiantes del primer 
grado y entre los del 2º grado para que identifiquen y resuelvan problemas en su expresión 
oral y producción escrita en aimara. 
6.4 Revisa los textos producidos con los estudiantes, identifican los errores, y los corrigen; 
así identifica el nivel en que se encuentran los estudiantes respecto al desempeño esperado 
y orienta su práctica pedagógica en función de las competencias esperadas. 
6.5 La profesora alaba el trabajo de los estudiantes y ellos hablan con espontaneidad de 
manera que asegura un clima de confianza y respeto que facilita el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
4.2.2.3 Factor 3: Trabajo conjunto con las familias y la comunidad/Estándar 7, 8. 
Percepciones sobre la trayectoria escolar de sus hijos 
Los padres y madres están satisfechos con el trabajo de algunos docentes y valoran su 
interés por enseñar; así como, el hecho de que les dan a los niños tareas para que las hagan 
en la casa. La mayoría de los padres  afirmaron que sus hijos están motivados para aprender 
y que habían avanzado durante el año en todos los cursos, conforme las tarjetas de 
calificaciones. 
Le veo que él aprende, siempre está leyendo sus cuadernos [se refiere a su hijo que cursa el 
sexto grado]. El de segundo está aprendiendo a leer en aimara, ahora está avanzando bastante; 
el de sexto ya sabe muy bien, sabe multiplicar, de todo está practicando. 
 
Los maestros tienen interés de enseñar a nuestros hijos. En quinto año que está mi hijo Pablo, 
lee bien, multiplica bien y asienta bien su letra. Viene con buenas notas, no pierde ni falta un 
día a la escuela. 
Algunas madres señalaron que sus hijos del sexto grado necesitan que los profesores los 
orienten en matemática porque no tienen buenas calificaciones. 
Trabajo conjunto con las familias y diversos actores de la comunidad 
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La participación de los padres, madres y miembros de la comunidad en la escuela de Pampa 
Amaru se concreta en las reuniones, que convoca el presidente de la APAFA  en 
coordinación con el director, en las que se comprometen con los trabajos programados y su 
presencia en las festividades organizadas por la institución educativa. 
Los propósitos de las reuniones de la APAFA generalmente son dos: obtener el apoyo de 
los padres y madres para realizar alguna actividad, e informar a los comuneros y padres de 
familia. Ninguno de los padres entrevistados se refirió a la toma de decisiones sobre la 
gestión de la escuela. 
El papel del presidente de la APAFA es limitado, como él mismo explicó en la entrevista: 
Controló la asistencia diaria, en acuerdo con los profesores. El profesor de la ÜGEL dijo que 
el control de la asistencia está a cargo del director. Sólo apoyo a la directora con algunas 
actividades en la escuela.  
Valoración 
7.1 Los profesores de la IE dan a conocer a los padres de familia los avances de los 
estudiantes mediante las tarjetas de notas. También, por las tareas asignadas. No obstante, 
las dificultades de los estudiantes en el proceso de aprendizaje y en el desarrollo de las 
competencias en todas las áreas curriculares son inferidas por los padres de familia, que no 
son convocados para abordar estos aspectos académicos. 
7.2 Los profesores de la IE no analizan con los padres de familia las dificultades de 
aprendizaje de los estudiantes, que son advertidas por los padres. Tampoco identifican las 
características referidas a los ritmos de aprendizas e intereses de los estudiantes a fin de 
implementar estrategias que potencien el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
8.1 Los profesores de la IE no desarrollan actividades en las que los miembros de la familia 
y de la comunidad aporten su conocimiento y experiencia para el desarrollo de las 
competencias esperadas en los estudiantes. 
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8.2 Los profesores de la IE no planifican proyectos que respondan a la identificación y 
resolución de problemáticas de la comunidad a fin de que los estudiantes desarrollen y 
apliquen sus competencias. 
8.3 La IE con la APAFA utilizan terrenos de la comunidad para el sembrío de avena, 
proyecto que facilitan el proceso de enseñanza-aprendizaje de los estudiantes. 
4.2.2.4 Factor 4: Uso de la información/Estándar 9, 10. 
4.2.2.5 Factor 5: Infraestructura y recursos para el aprendizaje/Estándares 11 y 12 
Infraestructura  
El director y los padres de familia gestionaron ante la Municipalidad distrital de Huancané, 
en el año 2008, la construcción de dos aulas de material noble. Los trámites que realizaron 
los años anteriores se concretaron en la infraestructura siguiente: dos aulas de material 
noble, piso de madera y puertas con apertura hacia fuera, una de estas está ambientada para 
las clases en aimara,  y una de adobe revestido  con cemento, piso de madera y techo de 
calamina; un ambiente de adobe y piso de madera  para  la dirección; un ambiente de adobe 
y piso de madera para la biblioteca, la sala de cómputo y el almacén; una  cocina de adobe 
y techo de paja; y un módulo de servicios higiénicos con cinco letrinas. El ambiente de la 
cocina cuenta con un fogón rústico de barro y escaso menaje de cocina. No existe un 
comedor. Por ello, los niños toman el desayuno escolar  y almuerzan en el patio. La 
plataforma deportiva de cemento cuenta con castillos aéreos de básquet. Se cuenta con el 
servicio de agua potable durante todo el día; que se provee mediante dos pilones: uno 
ubicado en la parte exterior del módulo sanitario y otro cerca de la cocina. En cambio, no se 
dispone del servicio de desagüe. También se cuenta con el servicio de energía eléctrica 
durante las 24 horas al día. Los gastos por este servicio son asumidos por la APAFA.   
Las aulas se asignaron a cada ciclo de manera rotatoria en la última reunión anual de la 
APAFA y los docentes de la IE. El comité de mantenimiento, conformado por el director y 
los padres de familia, elaboró el plan de actividades de mantenimiento de la infraestructura 
(bienes inmuebles y bienes muebles), gestionó el presupuesto ante la UGEL Huancané y la 
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Dirección Regional de Educación de Puno y rindió cuentas de los gastos. Asimismo, el 
comité veedor, constituido por los padres de familia, vigiló la ejecución del plan y 
presupuesto correspondiente. 
El director y la APAFA han firmado un convenio de trabajo con el PRONAA para el 
abastecimiento de raciones específicas de desayuno y almuerzo escolar, cada tres meses. 
Los padres de familia y docentes se hacen cargo de este servicio diario por turnos. 
Equipamiento y material pedagógico 
La directora y la APAFA realizaron actividades para adquirir 02 computadoras y 7 
pequeñas laptop provistas por el MED, equipos instalados en la sala de cómputo. También, 
se tienen 06 juegos del alfabeto aimara; 60 cuadernos de trabajo en aimara que 
corresponden a los títulos siguientes: Yatiqiri masija 1de Comunicación integral para el 
primer grado; Yatiqiri masija 2 de Comunicación integral para el segundo grado; Jakhuri 
masija 1de Lógico-matemática para el primer grado y Jakhuri masija 2 de Lógico-
matemática para el segundo grado. También, se cuenta con 100 libros en castellano que 
corresponden a las áreas de matemática, comunicación, ciencia y ambiente y personal 
social. Este material se encuentra disponible en la biblioteca. 
Se tienen dos kit de lógico matemática: bloques lógicos, multibase, regletas,  pesas, 
balanza, calculadoras, eslabones, lupas pequeñas, tubos de ensayo, mecheros y jarras de un 
litro, que se encuentran en la biblioteca. El estado de conservación de este material es 
regular. También, se tienen instrumentos musicales: 1 cajón, 3 maracas, 4 triángulos y 1 
tambor.  El equipo de cómputo y material pedagógico se utilizan según el horario 
establecido en la IE. Pero, no es suficiente para los estudiantes de los diferentes ciclos 
Valoración 
11.1 La IE Pampa Amaru mediante la gestión de la directora y la APAFA han logrado la 
construcción de aulas que cumplen las normas de seguridad, se adecuan a las características 
climáticas y a las necesidades de todos los estudiantes. Sin embargo, las necesidades de 
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construcción de un comedor y la reconstrucción de un almacén no han sido comprendidas 
en el plan de gestión ni se han iniciado trámites ante las instituciones. Por consiguiente, la 
IE no ofrece el soporte logístico para llevar a cabo un adecuado proceso de enseñanza-
aprendizaje.  
11.2 La institución educativa mediante la gestión de la directora y la APAFA dispone de 
mobiliario en porcentaje suficiente, computadoras en porcentaje deficiente, libros en 
castellano para las áreas curriculares en porcentaje adecuado, libros en aimara para las áreas 
de lógico matemática y comunicación integral para el primero y segundo grado en 
porcentaje adecuado. También, cuenta con juegos de matemática en porcentaje mínimo. Por 
consiguiente, la IE aún no cuenta con equipamiento y material pedagógico pertinente a las 
necesidades de todos los estudiantes y al desarrollo de las competencias en todas las áreas 
curriculares. 
11.3 La directora y la APAFA asignan de manera oportuna las aulas a los estudiantes y 
docentes de cada ciclo, considerando el uso rotatorio de la infraestructura, y la directora 
facilita el material pedagógico según el horario de los ciclos para el desarrollo de las 
competencias en todas las áreas curriculares. Sin embargo, esta información no se pudo 
corroborar porque no existe un registro de las frecuencias de uso o reportes de material que 
requiere mantenimiento y los servicios que se han realizado. 
11.4 La directora facilita el acceso a la biblioteca y/o sala de cómputo según el horario de 
los grados a fin de facilitar el trabajo en equipo y el perfeccionamiento del proceso de 
enseñanza-aprendizaje en todas las áreas curriculares. No obstante, esta información no se 
pudo corroborar porque no existe un registro de las frecuencias de uso o reportes de 
material que requiere mantenimiento y los servicios que se han realizado. 
11.5 La institución educativa no ha implementado normas para usar y mantener la 
infraestructura, equipamiento y material pedagógico en condiciones adecuadas para el 
desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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12.1 El comité de mantenimiento de la IE gestiona oportunamente ante la UGEL Huancané 
y la DREP los recursos técnicos, financieros de infraestructura para implementar el plan de 
mejora de la infraestructura. No obstante, esta instancia también debería asumir la gestión 
de equipamiento y material pedagógico.  
12.2 La directora y la APAFA han gestionado oportunamente un convenio de trabajo con el 
PRONAA para el abastecimiento de raciones de desayuno y almuerzo, que los padres de 
familia los preparan cada día por turno, en atención a las necesidades de los estudiantes 
para potenciar su aprendizaje y formación integral.  
12.3 El comité veedor, integrado por los padres de familia, informa de manera transparente 
y periódica a la comunidad educativa sobre el uso y administración de los recursos para el 













4.3 Institución Educativa Primaria N° 72259 Toquepani 
4.3.1  Marco histórico contextual 
La IIEE-EIB N° 72259 Toquepani se encuentra en el centro poblado rural Toquepani del 
distrito de Inchupalla y de la provincia de Huancané,  que se ubica en el noreste del 
departamento de Puno. Limita por el Norte con el distrito de Quilcapuncu-San Antonio de 
Putina, por el Sur con el distrito de Vilquechico,  por el Este con Cojata, y por el Oeste con 
Huancané. El territorio de la comunidad se localiza a una altura de 3.875 msnm. Predomina 
un clima frío y seco con una temperatura promedio de 2 a 13.8°C. Las precipitaciones 
fluviales fuertes se presentan desde diciembre hasta marzo.  
El centro poblado rural alcanza una población con menos de 6 viviendas. Las 
características generales de la  población son las siguientes: el 30% de la población es 
menor de 15 años; el  72% de la población sabe leer y escribir el castellano. El 95% de la 
población aprendió hablar con la lengua aimara, es decir, es la lengua materna (INEI, 
2007). 
El promedio de miembros de las familias de tipo nuclear, principalmente, es cuatro. El 
jefe de la mayoría de familias es el padre. El 82% de la población económicamente activa 
(PEA) está ocupada. El 27% sin nivel educativo, ninguno de los miembros de las familias 
accedió a la educación inicial, el 45% aprobó el nivel de educación primaria y el 28% tiene 
educación secundaria (INEI, 2007).  
Las organizaciones comunitarias más nombradas son: el comité comunal y la asociación 
de padres de familia. Entre las instituciones públicas: la Municipalidad distrital de 
Inchupalla y la UGELH. El medio de comunicación más utilizado es la radio.  La mayoría 
sintoniza radios nacionales y regionales y distritales.  
La población es de origen aimara. Cosecha y barbecho, semana santa, selección de 
semilla, trilla y elaboración de chuño, la fiesta de Pentecostés, elaboración de chuño, 
aniversario del distrito de Inchupalla y Huatasani, agradecimiento a la Pachamama, 
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preparación de estiércol, festividad “Niño San Salvador” Inchupalla, trasteo de estiércol, 
confección de adobes, inicio de la siembra,  fiesta de todos los santos y conmemoración de 
los fieles difuntos, festividad Inmaculada Concepción y renovación del consejo directivo de 
APAFA. 
La agricultura y la ganadería son las actividades de la mayoría de la población y los 
productos son para el sustento diario. Por esta situación, los jóvenes migran a las ciudades 
en busca de trabajo. La explotación del estaño es la actividad de algunas. 
La IIEE N° 72259 Toquepani inició sus actividades el año 1935, en el domicilio de la 
familia Sancho Condori. En el año 1948, tuvo local propio donde se construyeron un 
ambiente de adobe para la dirección, un aula y una cocina de adobe.  Ha sido la primera 
escuela del distrito de Inchupalla. Hace unos cinco años, la Municipalidad distrital de 
Inchupalla construyó dos aulas de material noble. Desde el año 2009, se da mantenimiento 
a la infraestructura con el presupuesto asignado por el la Dirección Regional de Educación 
de Puno. 
La IE  inició sus actividades con un plan de estudios de seis grados de educación 
primaria a cargo de un docente. Después, se amplio la atención con otra aula multigrado. 
Desde el año 2002, la IE se constituye en institución de Educación Intercultural Bilingüe y 
la dirección está procurando garantizar la enseñanza en lengua materna y la del castellano 
como segunda lengua.  
Los estudiantes 
El 100% de niños de la IE Toquepani es de origen aimara, es decir, los progenitores han 
nacido en Pampa Amaru, y tiene como primera lengua el aimara. Esta información ha sido 
registrada en el Sistema de Información de Apoyo a la Gestión de la Institución Educativa 
(SIAGIE). 
Durante los últimos años, la demanda de matrícula se ha mantenido: 15 niños en el año 
2010 y 2011. Los 5 niños que se matricularon en el primer grado aprendieron hablar con la 
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lengua aimara y comprendían algunas expresiones en castellano. Dos niños realizaron 
estudios en Educación Inicial. 3 niños se matricularon en segundo grado; 3, en el tercer 
grado; 2 en el cuarto grado y 2, en el quinto ciclo. Los niños tienen padres que concluyeron 
estudios en educación primaria. Algunos niños caminan aproximadamente 35 minutos para 
llegar a la escuela. Debido a esta distancia, ellos tienen que estudiar en un solo turno, que 
inicia a las 9 horas y concluye a las 14 horas. 
Desde el año 2009, los estudiantes participaron en los concursos de lectura y escritura en 
aimara, que realizaron la UGEL Huancané y la DREP. En el año 2010, los niños del cuarto  
grado, que estuvieron a cargo del profesor Dionicio, alcanzaron el nivel 2 en las pruebas de 
comprensión lectora en castellano y aimara, que la Unidad de Medición de la Calidad 
aplicó en las IE-EIB de la UGEL Huancané. En el mismo año, ningún estudiante repitió. 
Tampoco, desertó. 
Los profesores 
El personal docente de la IE-EIB Toquepani está conformado por dos profesores, 
quienes viven en la escuela durante los días laborables. La UGEL Huancané designó al 
profesor Dionicio en el cargo de director encargado desde el año 2006; sin contar con el 
perfil de director requerido por la IE-EIB. Es bilingüe quechua-castellano, lee y escribe el 
aimara, sin contar con la necesaria certificación. Tiene el título de profesor en Educación 
Primaria, una Segunda Especialidad en EIB y una Maestría en EIB. Esta a cargo de los 
estudiantes del 1º, 2º y 3º grado. 
Enrique ha sido reasignado a la IE por la UGEL Huancané hace 20 años. Es monolingüe 
castellano hablante. Tiene estudios concluidos en Educación Secundaria, y en la 
especialidad de Lengua y Literatura. No ha tenido acceso al PRONAFCAP. Está a cargo de 





4.3.2. Evaluación de los factores de la matriz IPEBA 
4.3.2.1 Factor 1: Dirección institucional/Estándar 1, 2, 3. 
1. Proyecto educativo institucional 
1.1 El director y los docentes en la red educativa han definido la identidad de la IE en la 
misión; sin embargo, los beneficiaros no han sido identificados. El rol que debe cumplir la 
IE ha sido  establecido con escasa claridad. 
“Una Institución Educativa Líder en Educación Intercultural Bilingüe, organizada, pionera en 
la formación de la identidad cultural y nacional en el marco de Interculturalidad, principio de 
diversidad y formar educandos creativos, líderes, críticos, investigadores e innovadores con 
excelencia para desenvolverse en la vida y la sociedad” 
Es imprescindible que el Órgano de Dirección realice la constitución de los órganos 
colectivos de la IE y los convoque al proceso de planificación del PEI y definan con 
claridad una misión, que incluya a los beneficiarios y el rol de la IE, de tal manera que sea 
congruente y pertinente con el referente social. 
1.2 La visión contiene igual texto que el de la misión, en el PEI. El director y los docentes 
no establecen clara diferencia entre estos elementos durante la entrevista. 
1.3 En el diagnóstico pedagógico, que conforma el PEI, se han identificado algunas 
actitudes y cualidades relacionadas con el aprendizaje de los niños, excluyendo las 
características del proceso de enseñanza en la IE:  
“La mayoría de los niños y las niñas con deseos de aprender,  y superación.                    
Alumnos satisfechos activos y participativos. Un porcentaje de niños y niñas aprenden 
satisfactoriamente. Los docentes impulsan el nuevo enfoque pedagógico. Incumplimiento de 
las actividades de extensión por parte de los niños y niñas en la  época de labor agrícola.” 
Total En la IE-EIB Hablante
1 Director encargado 23 años 10 años nombrado bilingüe aimara castellano Educacion Primaria Segunda Especialidad 1º, 2º y 3º grado
1 Profesor 21 años 20 años nombrado monolingue castellano Educación Secundaria Ninguna 4º, 5º y 6º grado
Grado (s) que 
enseña
Docente Cargo
Tiempo de servicio Condición 
laboral
Formación inicial del 
docente




La propuesta pedagógica no ha retomado las características referidas, pues sólo presenta 
una propuesta de currículo. En síntesis, el diagnóstico no reúne la información requerida 
para elaborar el PEI, y consecuentemente este plan no posibilita el desarrollo de una 
propuesta pedagógica coherente. 
El diagnóstico de gestión, que forma parte del PEI, presenta información contradictoria sobre los 
procesos de gestión en la IE.  
“Fortalezas: Gestión centrada en los educandos. Toma de decisiones en forma coordinada y 
oportuna. Debilidades: Descuido de la dirección en la delegación de funciones, comisiones 
y otras funciones.” 
 
La propuesta de gestión de la IE presenta un esquema del proceso de gestión por áreas 
básicas en lugar de la comprensión de los procesos de gestión.  
En suma, el diagnóstico y la intencionalidad del PEI no han posibilitado el desarrollo de una 
propuesta de gestión coherente.  
Es vital que el director y los docentes de la IE se actualicen en la elaboración del  
diagnóstico y de la intencionalidad del PEI para que garanticen una propuesta pedagógica y 
de gestión coherente con la mejora que requiere la IE en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
2. Proyecto curricular de la Institución Educativa 
2.1 El director y un docente no formularon el Proyecto Curricular Diversificado de la 
institución Educativa (PCIE). En su lugar, desarrollan el Proyecto curricular Regional 
(PCR) conformado por las áreas del saber, nombre que refiere a las áreas curriculares, 
siguientes: Afirmación y convivencia intercultural, Matemática intercultural, Ciencia y 
Tecnología en Armonía con la Pachamama, Educación Física en armonía cultural, Vivencia 
y creatividad artística, Trabajo y Producción Comunitaria,  Investigación y creatividad, y 
Comunicación sociocultural y multilingüe. Esta área la desarrollan en castellano, sin tomar 
en cuenta las sub áreas de Comunicación sociocultural y multilingüe en L1 y Comunicación 
sociocultural y multilingüe en L2 básico, intermedio I e intermedio II. La IE. La institución 
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educativa  no ha recibido el Proyecto Curricular Local (PCL) ni las “Orientaciones para la 
diversificación curricular en EIB” porque la UGEL Huancané no los ha elaborado. La IE-EIB 
Toquepani no desarrolla un Proyecto Curricular Diversificado de la institución educativa. 
2.2 El PCR que desarrolla la IE orienta qué saberes aprenderán los estudiantes en cada área 
curricular y ciclo, los cuales sustituyen a los conocimientos y capacidades del DCN. Sin 
embargo, en el área de Comunicación sociocultural y multilingüe,  no orienta en qué 
lengua, en aimara y/o en castellano, aprenderán los estudiantes.  Por ejemplo, en el primer 
grado: “Reconoce a partir de indicios la intención del texto que se le presenta: 
entretenimiento, información, entre otros; y muestra una actitud crítica frente a los diversos 
textos que lee” Este PCIE necesita dilucidar las competencias en la lengua materna y la 
segunda lengua de tal manera que consiga coherencia con el referente de formación integral 
de los estudiantes. 
2.3 El PCR desarrollado por la IE no brinda orientaciones de estrategias pedagógicas. Es 
obligatorio que el PCR brinde, en cada área curricular, tales estrategias acordes con la 
diversidad de los estudiantes de los diferentes grados y ciclos de tal manera que alcance 
congruencia en su estructura y coherencia con las altas expectativas de desempeño de los 
estudiantes 
3. Estilo de dirección y participación en la IE - EIB 
3.1 El director es el órgano unipersonal colectivo que existe es la APAFA. Pero, no ha sido 
convocada a  participar en la elaboración del PEI. Es imprescindible que la IE lleve a cabo 
el proceso de constitución del CONEI y Municipio escolar a fin de garantizar la 
participación de los miembros de la comunidad educativa en las estructuras organizativa y 
participativa de la IE, que darán apoyo a la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
3.2 El director y personal docente han distribuido las funciones pedagógica, administrativa 
y relaciones con la comunidad entre el director, personal docente, estudiantes y padres de 
familia. Es imperativo que el CONEI y Municipio escolar sean incluidos en el RI y que las 
funciones de la IE sean descentradas entre órganos unipersonales y colectivos. 
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3.3 El director y los docentes de la IE en dos reuniones aplicaron el análisis FODA para 
establecer los factores que entorpecen el trabajo en la escuela. “Poca preocupación del 
personal docente para formar los comités de aula y CONEI”, consta en el PEI. La IE 
necesita planificar las acciones que mejoren el clima institucional. 
4.3.2.2 Factor 2: Soporte al desempeño docente/Estándar 4, 5, 6. 
4. Equipo docente y soporte profesional 
4.1 La IE cuenta con un director encargado desde el año 2006; designado por la UGEL 
Huancané. Es bilingüe quechua-castellano hablante y tiene dominio oral y escrito en 
aimara. Tiene el título de profesor en Educación Primaria, una segunda especialidad en EIB 
y una maestría en EIB. Desarrolla  estrategias de enseñanza de lengua materna en aimara y 
de enseñanza de segunda lengua en castellano en el aula multigrado de 1º, 2º y 3º grado. 
También, lleva a cabo talleres de lectura y escritura en aimara como soporte pedagógico a 
los otros docentes y estudiantes de la IE.  
4.2 La IE cuenta con dos docentes, considerando al director, para atender a 15 estudiantes 
en dos aulas multigrado. El docente del 4º, 5º y 6º grado es monolingüe castellano hablante 
y posee el título de profesor en educación secundaria. Este perfil del docente ha limitado la 
elaboración e implementación del PC de EIB en la IE. 
4.3 El director verifica la asistencia y la dedicación a las clases del docente del aula 
multigrado de 4º, 5º y 6º grado, registrando estos datos en un portafolio, que se encuentra 
actualizado. También, controla el registro de la evaluación del aprendizaje de los alumnos. 
Dionicio asume cada semana los talleres de lectura y escritura en aimara; puesto que el 
profesor de aula es monolingüe castellano hablante.  El especialista en EIB de la UGEL 
Huancané visita una vez al año a la institución educativa para verificar la aplicación del 
programa EIB en los primeros grados, y verificar el avance de la programación curricular 
del centro. Las dificultades para llevar a cabo la función de monitoreo y asesoría son el 
escaso presupuesto asignado a la UGEL y la lejanía de las comunidades donde se 
encuentran las instituciones educativas de EIB, según las razones del propio especialista. 
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4.4. El director y el profesor de la IE Toquepani  se reúnen cada mes con el propósito de 
elaborar unidades didácticas. El docente explicó que la última unidad ha sido elaborada a 
partir de las necesidades del entorno. Esta fue titulada: “Cuidado del agua” y ha sido 
socializada en la Red de docentes de Huancané. La integración de los profesores para 
realizar una actividad de planificación curricular incide escasamente en el desempeño de 
los profesores. 
4.5 El director y el especialista de la UGEL Huancané no han identificado las necesidades 
de capacitación de los profesores en los instrumentos e informes de monitoreo y asesoría a 
los profesores en el aula. En cambio, el director ha señalado una debilidad en el diagnóstico 
de la IE en el PEI: “Poca preocupación de algunos docentes en actualización permanente”.  
4.6 No obstante, el director y los docentes de la IE no gestionaron actividades de 
capacitación en EIB ante la UGEL Huancané; a pesar que el docente de Educación 
Secundaria, que permanece en el cargo hace 20 años, requiere de capacitación en EIB. 
4.7 Los profesores conforman la Red de docentes de Huancané y planifican las unidades 
didácticas cada fin de mes para desarrollar el PCIE de la IE. Esta actividad con los docentes 
de otras instituciones educativas de EIB fortalece las capacidades de planificación 
curricular del equipo docente.   
5. Programación curricular 
5.1 El director y un docente han formulado la Programación curricular anual, tomando 
como base el PCR; ya que no elaboraron el PCIE. En esta programación, han distribuido 
cinco títulos de unidades didácticas cada dos meses del año lectivo y para seis  grados, que 
trabajan en dos aulas multigrado: la unidad “Fiesta de las Cruces” en los meses de abril y 
mayo para el primero, segundo, tercero, cuarto, quinto y sexto grado, por ejemplo. 
También, han distribuido para cada título de unidad, para cada área curricular y para cada 
grado, los saberes fundamentales en progresión, y precisando en lengua aimara y en 
castellano sólo en el área de Comunicación Sociocultural y Multilingüe del primero, 
segundo y tercer grado. Por ejemplo, para la unidad “Fiesta de las cruces”, para el área de 
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Comunicación Integral, y para cada grado, han distribuido el saber fundamental de 
Expresión y comprensión oral en la progresión siguiente: Expresión oral espontánea de 
vivencias familiares en lengua materna y segunda lengua; para el primer grado. Expresión 
oral de manera ordenada respecto a sus vivencias  cotidianas  en  la  familia y escuela, en 
lengua materna y segunda lengua; para el segundo grado. Expresión oral respecto a los 
acontecimientos más importantes de la comunidad y/o localidad, en lengua materna y 
segunda lengua; para el tercer grado. Expresión  oral  espontánea; para el cuarto; y 
Expresión oral estructurada para el quinto y sexto grado. Cabe señalar que los saberes 
fundamentales del PCR, tomados como base para la Programación curricular, están 
formulados como un listado de contenidos y sustituyen a las competencias del DCN. 
En síntesis, los docentes de la IE Toquepani han construido una Programación curricular 
coherente que conduce el desarrollo bimensual de los saberes fundamentales en todas las 
áreas curriculares en cada grado. Así como, alinea la programación de las áreas curriculares 
en los seis grados mediante la progresión de los saberes fundamentales, y especificación de 
desarrollo en lengua aimara y en castellano sólo en el área de Comunicación Sociocultural 
y Multilingüe en el primero, segundo y tercer grado. Por otra parte, la programación 
curricular de cada grado orienta la definición de unidades didácticas y sesiones de 
aprendizaje adecuadas a las competencias a desarrollar. 
6. Acciones pedagógicas 
La enseñanza del castellano 
La enseñanza del castellano a los niños aimara hablantes se desarrolla en el aula multigrado 
de 1°, 2° y 3° grado de la escuela EIB Toquepani. La información que sigue proviene de la 
observación efectuada a la clase impartida por el profesor Lucio, bilingüe quechua-
castellano hablante. 
El docente aspira a que los niños y niñas puedan producir textos escritos en castellano y en 
la lengua de sus ancestros. Sin embargo, considera que eso vendrá luego; por ahora, 
enfatiza en la necesidad de escribir en castellano. 
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Es necesario escribir en castellano para fortalecer el aprendizaje de los niños, cómo van a 
leer y escribir los contenidos de las otras áreas si no aprenden la lengua. Con el castellano 
podemos tener acceso a los otros contenidos del programa curricular. El programa de la 
secundaria sólo está en castellano, el aimara ya no es tomado en cuenta. Por eso, primero 
tienen que aprender el castellano, sostuvo Dionicio. El profesor desarrolla clases de 
castellano durante cuatro horas a la semana, que intercala con las clases de aimara. 
Se observó una clase, cuyo método estuvo orientado al aprendizaje de habilidades de la 
escritura. El profesor eligió los nombres de frutas. Todos los niños conformaron un grupo. 
La clase se inició con adivinanzas: “Blanco por dentro, verde por fuera; para saber lo que 
es, espera” y “¿Qué es? ¿Qué es aquello que pica y no saca sangre?”, que propiciaron el 
interés y las respuestas de los estudiantes. Luego, el profesor presentó tarjetas con imágenes 
de frutas a los estudiantes para motivarlos a escribir frases y oraciones acerca de ellas. En 
seguida, él repitió el nombre de cada fruta y leyó oraciones escritas en la pizarra. A 
continuación, el profesor invitó a los estudiantes del segundo y tercer grado a pasar 
adelante para que modifiquen uno o varios elementos de la oración escrita en la pizarra. 
Cuando terminaron este trabajo colectivo, el profesor les pidió a los estudiantes que 
escribieran las oraciones en sus cuadernos.  
La naranja es amarilla y dulce. 
La toronja es amarilla y dulce. 
La pera es verde y dulce. 
El limón es verde y amargo. 
Seguidamente, les pidió a los niños del primer grado que dijeran el nombre y color de la 
fruta que él señalaba con el puntero. 
"¿Qué fruta es esta", los niños debían responder ‘su nombre de esta fruta es…y tiene 
color…’. 
Para terminar la clase, el profesor organizó un juego en el cual los niños se ubicaron en dos 
filas. Cuando él señalaba una fruta, los dos primeros niños de cada fila corrían a la pizarra, 
la tocaban y escribían su nombre. El que lo hacía primero acumulaba puntaje para su grupo. 
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El profesor mantuvo una relación cordial con sus alumnos. El trabajo se realizó en un 
ambiente tranquilo, en el cual los niños gozaban de la libertad de desplazarse por el salón, 
siempre y cuando lo hicieran de manera silenciosa y hayan terminado con la tarea asignada. 
El docente también permitía que se acerquen a mirar los trabajos de sus compañeros. 
Los niños del tercer grado trabajaron de manera disciplinada y los niños del primer y 
segundo grado son bastante empeñosos y salen mucho a la pizarra, pero también hay niños 
que se niegan a realizar algunos trabajos. El profesor no los presiona. 
En general, el profesor promueve la participación de los niños mediante el juego, pero esto 
no ocurre respecto al uso de la palabra. El profesor es el único que hace preguntas, y los 
estudiantes solo hablan para responderlas. 
En la clase sólo se utilizó el material elaborado por el profesor. La escuela no cuenta con 
material para la enseñanza del castellano como segunda lengua. 
La enseñanza de aimara 
En el aula multigrado del 1°, 2° y 3° grado, el profesor enseña la lengua aimara el día 
siguiente de la clase de castellano porque sostiene que el aprendizaje de la lectoescritura en 
castellano apoya la adquisición de tales habilidades en la lengua materna de los niños, 
quienes utilizan su lengua en la familia. Dispone de cuatro horas semanales para la L1. Esta 
es una decisión del profesor Dionicio, quien durante los años de permanencia en la escuela 
aprendió hablar en aimara y, al término de su especialidad en EIB, hace tres años, aprendió 
a escribir y leer en aimara. 
Valoración 
6.1 El profesor da instrucciones en castellano e ilustra el desempeño que espera de los 
estudiantes; y las respuestas concretas y la resolución de ejercicios de los estudiantes en 




6.2 Implementa actividades y utiliza materiales previamente elaborados para que los 
estudiantes en grupos escriban nombres, frases y oraciones en castellano; 
consecuentemente, la metodología es adecuada con la competencia Producción de textos en 
castellano del área de Comunicación.                                                                                                                                                                 
6.3 Implementa una metodología de trabajo en equipo entre los estudiantes del primer 
grado, y entre los del segundo y tercer grado para que identifiquen y resuelvan problemas 
en su producción escrita en castellano. 
6.4 El profesor con los estudiantes corrigen los errores, mientras realizan las actividades; 
así identifica el nivel en que se encuentran los estudiantes respecto al desempeño esperado 
y orienta la modificación de la práctica pedagógica en función de las competencias 
esperadas. 
6.5 Los niños gozan de libertad de desplazamiento por el salón y todos participan en las 
actividades; así se asegura un clima de confianza y respeto que facilita el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 
4.3.2.3 Factor 3: Trabajo conjunto con las familias y la comunidad/Estándar 7, 8. 
Percepciones sobre la trayectoria escolar de sus hijos 
Los padres y las madres están conformes con la información mensual sobre el nivel  de  
aprendizaje  de  sus  hijos  en matemática y comunicación y  con las actividades de 
reforzamiento cuando el trabajo en la chacra ha disminuido. Consideran  que  este trabajo 
tiene mucha relación con el hecho de que los profesores viven en la escuela. También, los 
padres han pedido que los profesores orienten a sus hijos sobre los estudios técnicos que 
pueden seguir en la secundaria.  
Trabajo conjunto con las familias y diversos actores de la comunidad 
La relación entre la escuela y la familia es muy fuerte en la escuela Toquepani. Los padres 
y miembros de la comunidad intervienen en las decisiones sobre el trabajo en la escuela. 
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Los padres informaron que, al inicio del año, tuvieron una reunión con el director y 
profesor para elaborar los proyectos que desarrollarían con los estudiantes y quiénes 
asumirían la responsabilidad de cada uno. Más no participan en el aprendizaje de los 
estudiantes durante las clases. 
Juntos planificamos los proyectos, en qué mes corresponde las enseñanzas que van a 
desarrollar según qué fiestas o días principales que vienen 
Además, los pobladores ayudan a gestionar proyectos para la escuela y participan en su 
evaluación. Precisamente, durante la visita hubo una asamblea dedicada al manejo del 
comedor, en la cual se debatieron varias propuestas con relación a quiénes tenían que 
trabajar en este servicio y cómo se organizaría la comunidad para mejor atender las 
necesidades de alimentación de los estudiantes con el apoyo de PRONAA. 
El presidente de la APAFA explicó que él está permanentemente atento a lo que sucede en 
la escuela y que siempre mira "cómo está enseñando el profesor y también las lenguas que 
están aprendiendo; veo que el castellano aprenden, a veces vengo hacer sugerencias". 
Valoración 
7.1 Los profesores de la IE informan mensualmente a los padres de familia los avances de 
los estudiantes en el aprendizaje de las áreas curriculares  mediante la tarjeta de notas. En 
cuanto a las dificultades de los estudiantes en el desarrollo de las competencias en las áreas 
de matemática y comunicación integral, los padres están informados y conformes con el 
reforzamiento académico que brindan los profesores. 
7.2 Los profesores de la IE omiten la identificación de características de los estudiantes 
como sus intereses en algún área curricular y en la consecución de estudios en la 
secundaria, con ayuda de los padres de familia para implementar estrategias que potencien 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
8.1 Los profesores de la IE han desarrollado reuniones en las que los miembros de la 
familia de los estudiantes planificaron proyectos relacionados con el calendario de la 
86 
 
comunidad y contribuyeron con el desarrollo de las competencias esperadas en los 
estudiantes. 
8.2  Los profesores de la IE aseguran que los estudiantes desarrollen y apliquen sus 
competencias mediante proyectos académicos sobre las labores culturales y fiestas 
principales. Pero, prescinden de la identificación y resolución de problemáticas de la 
comunidad. 
8.3 La IE de Toquepani no implementa estrategias con las instituciones del entorno para 
utilizar los recursos que faciliten el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
4.3.2.4 Factor 4: Uso de la información/Estándar 9, 10. 
4.3.2.5 Factor 5: Infraestructura y recursos para el aprendizaje/Estándares 11 y 12 
Infraestructura  
El director y los padres de familia gestionaron ante la Municipalidad distrital de Inchupalla, 
en el año 2007, la construcción de dos aulas de material noble. La infraestructura disponible 
es la siguiente: dos aulas de material noble, piso de madera y puertas con apertura hacia 
fuera; un ambiente de adobe y piso de madera  para  la dirección; dos aulas de adobe en 
estado de deterioro; una  cocina de adobe y techo de paja; y un módulo de servicios 
higiénicos con 3 letrinas. El pequeño ambiente de la cocina cuenta con un fogón rústico de 
barro y escaso menaje de cocina y comedor. No existe un comedor. Los niños toman el 
desayuno escolar y almuerzan frente a la cocina. La plataforma deportiva de cemento tiene 
arcos de fulbito y castillos aéreos de básquet. Se cuenta con el servicio de agua potable 
durante 2 horas al día; que se provee mediante un pilón ubicado cerca de la cocina. Más, no 
se dispone del servicio de desagüe. También se cuenta con el servicio de energía eléctrica 
durante las 24 horas al día. Los gastos por este servicio son asumidos por la APAFA.   
Al inicio del año, se asignaron las aulas a cada ciclo, en una reunión, cuya acta se mantiene 
en los archivos de la IE. El plan de actividades de mantenimiento de la infraestructura 
(bienes inmuebles y bienes muebles) ha sido elaborado por el Comité de mantenimiento, 
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integrado por el director y los padres de familia y contó con el presupuesto asignado por la 
Dirección Regional de Educación de Puno, cuya rendición de cuentas ha sido presentada en 
el plazo establecido. Asimismo, la ejecución del plan y presupuesto ha sido vigilada por el 
comité veedor. 
El director y la APAFA han firmado un convenio de trabajo con el PRONAA para 
conseguir la donación de los utensilios de cocina por el proyecto Escuelas Saludables. 
También, para el abastecimiento de raciones específicas de desayuno y almuerzo escolar, 
cada dos meses. Los padres de familia del PRONOEI y de la escuela se hacen cargo de este 
servicio diario según nómina de estudiantes. 
Equipamiento y material pedagógico 
El director y la APAFA cada año realizan actividades para generar fondos y atender el 
equipamiento de la IE. Gracias a esta gestión, se tienen 5 computadoras y 4 pequeñas 
laptop provistas por el MED, que se encuentran instaladas en la dirección para el uso de los 
estudiantes. Asimismo, se tienen 80 libros en castellano para las áreas curriculares de 
comunicación integral, lógico matemática, ciencia y ambiente y personal social. Sólo se 
tienen 20 libros en aimara, que corresponden a los títulos siguientes: Yatiqiri masija 1de 
Comunicación integral para el primer grado; Yatiqiri masija 2 de Comunicación integral 
para el segundo grado; Jakhuri masija 1de Lógico-matemática y Jakhuri masija 2 de 
Lógico-matemática para el segundo grado. Todo este material se encuentra en la dirección. 
Se tienen dos kit de lógico matemática: bloques lógicos, multibase, regletas,  pesas, 
balanzas, calculadoras, eslabones, lupas pequeñas, tubos de ensayo, mecheros y jarras de un 
litro, que también se encuentran en la dirección. También, se tienen instrumentos 
musicales: 1 cajón, 2 trompetas, 2 liras, 1 triángulo, 1 tambor, 4 maracas pequeñas de 
plástico. Además, se tienen 4 pelotas de fútbol, 4 de vóley y 4 de básquet. El equipo de 
cómputo y material pedagógico se utilizan según el horario establecido en la IE. Pero, no es 





11.1 La institución educativa mediante el director y la APAFA ha gestionado y logrado la 
construcción de aulas que cumplen las normas de seguridad y se adecuan a las 
características climáticas y a las necesidades de todos los estudiantes. Sin embargo, las 
necesidades de un ambiente para la biblioteca y la sala de cómputo, de un comedor y la 
reconstrucción de un almacén no han sido comprendidas en el plan de gestión ni se han 
iniciado gestiones ante las instituciones; por consiguiente, no se ofrece el soporte logístico 
para llevar a cabo un adecuado proceso de enseñanza-aprendizaje. 
11.2 La IE mediante la gestión del director y la APAFA cuenta con mobiliario en 
porcentaje suficiente, computadoras en porcentaje suficiente, libros en castellano para las 
áreas curriculares en porcentaje adecuado y cuadernos de trabajo en aimara en porcentaje 
suficiente para los estudiantes del tercer ciclo. Por consiguiente, cuenta con el mobiliario y 
equipos pertinentes a las necesidades de los estudiantes. Sin embargo, no cuenta con 
material pedagógico en aimara pertinente a las necesidades de los estudiantes del cuarto y 
quinto ciclo y al desarrollo de las competencias en todas las áreas curriculares. 
11.3 El director y la APAFA asignan de manera oportuna las aulas a los estudiantes y 
docentes de las dos aulas multigrado y el director facilita el material pedagógico según el 
horario de los grados para el desarrollo de las competencias en todas las áreas curriculares. 
Sin embargo, esta información no se pudo corroborar porque no existe un registro de las 
frecuencias de uso o reportes de material que requiere mantenimiento y los servicios que se 
han realizado. 
11.4 El director facilita el acceso a las computadoras instaladas en la dirección  según el 
horario de los grados a fin de facilitar el trabajo en equipo y el perfeccionamiento del 
proceso de enseñanza-aprendizaje en todas las áreas curriculares. No obstante, esta 
información no se pudo corroborar porque no existe un registro de las frecuencias de uso o 
reportes de material que requiere mantenimiento y los servicios que se han realizado. 
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11.5 La institución educativa no ha implementado normas para usar y mantener la 
infraestructura, equipamiento y material pedagógico en condiciones adecuadas para el 
desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
12.1 El comité de mantenimiento de la IE gestiona de modo oportuno ante la UGEL y la 
DREP los recursos técnicos, financieros de infraestructura para implementar el plan de 
mejora de la infraestructura. No obstante, esta instancia también debería asumir la gestión 
de material pedagógico en aimara para los diferentes grados.  
12.2 El director y la APAFA han gestionado de manera oportuna un convenio de trabajo 
con el PRONAA para que el proyecto Escuelas Saludables done utensilios de cocina a la IE 
y para que abastezca de raciones de desayuno y almuerzo, que los padres de familia los 
preparan diariamente por turno, en atención a las necesidades de los estudiantes para 
potenciar su aprendizaje y formación integral. 
12.3 El comité veedor, conformado por los padres de familia, informa de manera 
transparente y periódica a la comunidad educativa sobre el uso y administración de los 
recursos para el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje y la implementación de 
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4.4 Institución Educativa EIB Nº 70714 Sorapa 
4.4.1  Marco histórico contextual 
La IIEE-EIB N° 70714 Sorapa se encuentra en el centro poblado Rosario de Sorapa del 
distrito de Juli y de la provincia de Chucuito,  que se ubica en el sur este del departamento 
de Puno. Limita por el Norte con el lago Titicaca, por el sur con Huacullani, por el 
Noroeste con Pilcuyo, y por el Oeste con Ilave. El territorio de la comunidad se localiza a 
una altura de 3.870 msnm. Predomina un clima frío y seco con una temperatura promedio 
de 2 a 16°C. Las precipitaciones fluviales fuertes se presentan desde diciembre hasta 
marzo. 
El centro poblado rural alcanza una población de 37 habitantes. Las características 
generales de la  población son las siguientes: el 22% de la población es menor de 15 años; 
el  94% de la población sabe leer y escribir el castellano. El 100% de la población aprendió 
hablar con la lengua aimara, es decir, es la lengua materna (INEI, 2007). 
El promedio de miembros de las familias de tipo nuclear, principalmente, es cuatro. El 
jefe de la mayoría de familias es el padre. El 100% de la población económicamente activa 
(PEA) está ocupada. El 8% sin nivel educativo, ninguno de los miembros de las familias 
accedió a la educación inicial, el 53% aprobó el nivel de educación primaria,  el 33% tiene 
educación secundaria y el 6% tiene educación superior incompleta (INEI, 2007). Al 
terminar la educación primaria, el 75% de egresados desea seguir la educación secundaria; 
el 15% de egresados, trabajar y el 10% de egresados no tiene un plan. Los temas de 
capacitación que les interesa a las familias son: la lectura y escritura del aimara. 
Las organizaciones comunitarias más nombradas son: el comité comunal, la asociación 
de padres de familia y el club de madres. Entre las instituciones públicas: la Municipalidad 
distrital de Juli, PRONAA y el programa Vaso de Leche han trabajado durante los años 
2010 y 2011. Los medios de comunicación más utilizados son el teléfono celular y la radio.  
La mayoría sintoniza radios nacionales y regionales y distritales. 
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 La población es de origen aimara. El calendario cultural  comprende las celebraciones 
siguientes: la challa de ganado en el año nuevo, el carnaval en febrero, la fiesta de las 
cruces en mayo, las fiestas patrias, el pago a la tierra en agosto y la celebración del centro 
poblado rural.  
La ganadería es la primera actividad productiva, seguida por la agricultura. Crían ovinos 
y vacunos con la técnica de crianza extensiva y una escasa práctica sanitaria.  Los 
pobladores cultivan papa, cebada y avena forrajera con la técnica de rotación de cultivos. 
Venden los productos agrícolas y pecuarios en la feria del distrito de Juli. 
La IIEE N° 70714 Sorapa inicio sus actividades hace más de cincuenta años, y ha sido el 
centro de atención de la población, que construyó cuatro amplias aulas de adobe, una 
cocina y la vivienda de los docentes. En los últimos años, la Municipalidad de Juli 
construyó dos aulas de material noble y una plataforma deportiva de concreto. Desde el año 
2009, se da mantenimiento a la infraestructura con el presupuesto asignado por el la 
Dirección Regional de Educación de Puno. 
La IE  inició sus actividades con un plan de estudios de seis grados de educación 
primaria a cargo de tres docentes. Desde el año 2002, la IE se constituye en institución de 
Educación Intercultural Bilingüe y la dirección y los profesores están procurando garantizar 
la enseñanza en lengua materna y la del castellano como segunda lengua.  
Los estudiantes 
Todos los estudiantes son de origen aimara y tienen como primera lengua el aimara. Esta 
información ha sido registrada en el Sistema de Información de Apoyo a la Gestión de la 
Institución Educativa (SIAGIE). 
Durante los últimos años, la demanda de matrícula se ha mantenido: 60 niños en el año 
2010 y 2011. Los 8 niños que se matricularon en el primer grado aprendieron hablar con la 
lengua aimara y comprendían algunas expresiones en castellano. Cinco niños realizaron 
estudios en Educación Inicial. 10 niños se matricularon en segundo grado; 22, en el cuarto 
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ciclo y 20 en el quinto ciclo. Los niños tienen padres que concluyeron estudios en 
educación primaria. Algunos niños caminan aproximadamente 20 minutos para llegar a la 
escuela. Debido a esta distancia, ellos tienen que estudiar en un solo turno, que inicia a las 9 
horas y concluye a las 14 horas. 
Desde el año 2009, los estudiantes participaron en los concursos de lectura y escritura en 
aimara, que realizaron la UGEL Chucuito-Juli y la DREP. En el año 2010, los niños del 
cuarto grado alcanzaron el nivel 2 en las pruebas de comprensión lectora en castellano y 
aimara, que la Unidad de Medición de la Calidad aplicó en las IE-EIB de la UGEL 
Huancané. En el mismo año, ningún estudiante repitió. Tampoco, desertó. 
Los profesores 
La IE-EIB Sorapa cuenta con tres profesores. Ellos viven en la escuela durante los días 
laborables.  La UGEL Chucuito-Juli designó al profesor Lucio en el cargo de director 
encargado de la IE desde el año 2001; sin contar con el perfil de director requerido por la 
IE-EIB. Es bilingüe aimara-castellano, y lee y escribe en aimara. Tiene el título de profesor 
en Educación Primaria. Tiene una segunda especialidad en EIB. Está a cargo del 1º y 2º 
grado. 
Feliciana ha sido reasignada a la IE-EIB por la UGEL Chucuito-Juli hace dos años. Es 
monolingüe castellano hablante. Tiene el título de profesor en Educación Primaria. No ha 
sido capacitado por el PRONAFCAP porque no ha rendido la evaluación censal en el 2007 
continua, requisito para ser capacitado por el PRONAFCAP. Tiene a cargo los estudiantes 
del 3º y 4º grado.  
Germán ha sido reasignado a la IE-EIB por la UGEL Chucuito-Juli hace dos años. Es 
monolingüe castellano hablante. Tiene el título de profesor en Educación Primaria. No ha 
tenido acceso al PRONAFCAP  debido al hecho que no se presentó a la  evaluación  censal  
en  el  2007 continúa, requisito para ser capacitado por el PRONAFCAP. Está a cargo de 




4.4.2 Evaluación de los factores de la matriz IPEBA 
4.4.2.1 Factor 1: Dirección institucional 
1. Proyecto educativo institucional 
1.1 No ha definido la intencionalidad 
2. Proyecto curricular de la Institución Educativa 
2.1 Los docentes de la IE-EIB Sorapa no han elaborado el Proyecto Curricular de la 
Institución Educativa (PCIE). Más bien, han formulado la Programación Curricular. La IE 
no ha recibido el Proyecto Curricular Local (PCL) ni las “Orientaciones para la 
diversificación curricular en EIB” porque la UGEL Chucuito-Juli no los ha elaborado. Por 
otra parte, reconocen la existencia del Proyecto Curricular Regional (PCR) y los 
Lineamientos de diversificación curricular regional, que la DRE Puno; pero no los tienen en 
la escuela. La IE Sorapa no ha formulado el Proyecto Curricular Diversificado de la 
institución educativa. 
4.4.2.2 Factor 2: Soporte al desempeño docente 
4. Equipo docente y soporte profesional 
4.1 La IE-EIB Sorapa cuenta con un director encargado desde el año 2001; designado por la 
UGE Chucuito-Juli sin contar con el perfil de director requerido por la IE-EIB. Es bilingüe 
aimara-castellano, y lee y escribe en aimara. Tiene el título de profesor en Educación 
Primaria. Tiene una segunda especialidad en EIB. Está a cargo de los estudiantes del 1º y 2º 
grado, con quienes desarrolla estrategias de enseñanza de lengua materna en aimara y de 
Total En la IE-EIB
Hablante
1 Director encargado 18 años 14 años nombrado bilingüe aimara castellano Educación Primaria Segunda Especialidad 1º y 2º grado
1 Profesora 10 años 2 años nombrada monolingue castellano Educación Primaria Ninguna 3º y 4º grado
1 Profesor 10 años 2 años nombrado monolingue castellano Educación Primaria Ninguna 5º y 6º grado
Grado (s) que 
enseña





Formación inicial del 
docente




enseñanza de segunda lengua en castellano. También, ha desarrollado talleres de lectura y 
escritura en aimara para dar soporte pedagógico a los otros docentes y estudiantes de la IE. 
La IE cuenta con tres docentes, considerando al director, para atender a 60 estudiantes en 
tres aulas multigrado. El docente del 3º y 4º grado es monolingüe castellano hablante; tiene 
el título de profesor en educación Primaria y no se ha capacitado en EIB. Asimismo, el 
docente del 5º y 6º grado es monolingüe castellano hablante; tiene el título de profesor en 
Educación Primaria y no se ha capacitado en EIB. El perfil de los referidos docentes ha 
limitado la implementación del programa EIB. 
El director informó que controla la asistencia diaria y cumplimiento de las clases de cada 
docente. Sin embargo, no se tiene registro de esta actividad en la IE.  Lucio manifestó que 
los profesores anteriores, que fueron reasignados a otras IIEE, han dejado una importante 
labor en los niños de 5º y 6º grado, quienes dominan la lectura y escritura en aimara. Ahora, 
el programa tiene dificultades porque los profesores no hablan aimara. El especialista en 
EIB de la UGEL Chucuito-Juli realiza una visita al año para verificar  la aplicación del 
DCN y observar el desarrollo de las clases de los docentes. Esta  frecuencia obedece al 
escaso presupuesto con que cuenta la UGEL para la actividad de monitoreo y asesoría, 
según lo expuesto por el especialista. 
Los profesores de Sorapa, en el grupo académico que conformaron, cada mes, utilizan el 
Diseño Curricular Nacional (DCN) y diversifican las capacidades en función de las 
vivencias locales, según lo expuesto por el profesor Lucio. En la fecha de la visita de los 
investigadores, se constató que habían diversificado las áreas curriculares de Comunicación 
Integral L1 y de Lógico Matemática.  También, se revisó la última unidad didáctica: “Los 
derechos del niño”.  La integración de los profesores en un grupo académico, que se hace 
cargo de una actividad de planificación curricular, tiene escasa incidencia en el desempeño 
de los profesores.  
4.5 El director y el especialista de la UGEL Chucuito-Juli no han registrado las necesidades 
de capacitación de los profesores en ningún documento de gestión. Sin embargo, el director 
ha reconocido que los profesores monolingüe castellano hablantes a cargo del cuarto y 
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quinto ciclo requieren de capacitación en EIB, sobre todo en la elaboración de material 
didáctico. 
4.6 Sin embargo, el director y los docentes no han gestionado ninguna actividad de 
capacitación ante la UGEL Chucuito-Juli, que tampoco ha ofrecido capacitación en EIB 
durante el año 2011; debido al escaso presupuesto asignado a la UGEL, según lo informado 
por el especialista en EIB.   
4.7 Los profesores manifiestan interés por participar en una red de docentes para desarrollar 
las actividades que les exigen conocimientos especializados como la elaboración de 
material didáctico. Sin embargo, no conocen la existencia de redes de docentes en la 
jurisdicción de la UGEL Chucuito-Juli. 
5. Programación curricular 
5.1 El director y los docentes han construido la Programación curricular anual, tomando 
como base el DCN; por cuanto no han elaborado el PCIE. En esta programación, han 
distribuido diez títulos de unidades didácticas en cada mes del año lectivo y para cada ciclo 
de dos grados, que coexisten en las tres aulas multigrado: “Pintando los paisajes de nuestra 
comunidad” en el mes de marzo para el III, IV y V ciclo, etc. También, han distribuido para 
cada título de unidad, para cada área curricular y para cada ciclo, las competencias en 
progresión, y precisando en lengua aimara y en castellano sólo en el área de Comunicación 
del I ciclo. Por ejemplo, para la unidad “Pintando paisajes de nuestra comunidad”, para el 
área de Comunicación integral, y para cada ciclo, han distribuido la competencia Expresión 
y comprensión oral en la progresión siguiente: Expresa sus necesidades y sentimientos, y 
escucha con respeto cuando interactúa con otros, mostrando comprensión de mensajes 
sencillos en aimara y en castellano; para el I ciclo. Expresa con fluidez sus ideas, 
necesidades y sentimientos  y escucha en forma activa e intercambia mensajes con sus 
interlocutores en diversas situaciones comunicativas; para el II ciclo. Expresa sus 
sentimientos y experiencias, adecuando su discurso a los distintos interlocutores, es 
receptivo y muestra una actitud de escucha respetuosa con atención y espíritu critico a los 
mensajes en las diversas situaciones comunicativas en las que participa; para el tercer ciclo. 
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En síntesis, los docentes de la IE Sorapa han construido una Programación curricular 
coherente que conduce el desarrollo mensual de las competencias en todas las áreas 
curriculares en el I, II y III ciclo. Así como, alinea la programación de las áreas curriculares 
en los tres ciclos mediante la progresión de las competencias, y especificación de desarrollo 
en lengua aimara y en castellano sólo en el área de Comunicación del I ciclo. Por otra parte, 
la programación curricular de cada grado orienta la definición de unidades didácticas y 
sesiones de aprendizaje adecuadas a las competencias que se desarrollarán. 
6. Acciones pedagógicas 
Enseñanza de aimara 
La enseñanza de la L1 aimara a los niños aimara hablantes se imparte en el marco del aula 
multigrado de 1° y 2° grado de la escuela EIB Sorapa. La información que sigue proviene 
de la observación efectuada a la clase impartida por el profesor Lucio, bilingüe aimara-
castellano hablante. 
La lengua originaria de los niños distinta del castellano es una de las causas por las que los 
niños tienen dificultades de aprendizaje, sostuvo el profesor. Para acabar con estos 
problemas, se decidió adoptar el programa de EIB. Esta medida se inició el año 2009, y 
consistió en asignar al docente bilingüe aimara a los primeros grados, organizar a los niños 
según el grado, y programar cuatro horas semanales para la enseñanza de la lengua aimara. 
Según la observación, con el primer grado, el método estuvo centrado en la práctica de la 
expresión oral. Para conseguir que los niños hablen, se ocupaba la mayor parte del tiempo 
en contar qué habían hecho el fin de semana, situación que el profesor aprovechaba para 
que los estudiantes pregunten y conversen. El resto del tiempo se ocupó en hacer una 
actividad intercultural que consistió en decorar las paredes de la clase con figuras de 
personas y actividades de fin de semana en las ciudades. 
En el segundo grado, el método estuvo centrado en la lectura comprensiva. La primera 
parte de la clase se dedicó a la lectura  en cadena del texto “Inti Llijta” (Jarawi), copiado en 
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la pizarra, en tanto que la segunda se dedicaba a una serie de preguntas y respuestas sobre 
el relato. En el aula, el profesor no utilizó ningún material específico para enseñar aimara a 




puruma uraqiru qhantani 
sapa k’uchuru 
sapa k’ullkuru 
jukañana jathaxa alinuqani. 
 







taqi jiwasa chikachasina 
inti llijtaru 
warurt’asisa yupaychañani. 
¿Kunasa aka qillaqataxa? 
¿Qhawqha jaljanisa? 
Aka jarawimpixa, ¿kunsa amttanxa? 





En relación con la evaluación, lo único que se observó consistió en la corrección de errores. 
Al respecto, diversos autores han mostrado los efectos negativos que este método puede 
tener (Vázquez, 1999). Por un lado, el alumno siente que no ha sido escuchado y que se da 
más importancia a la forma que al contenido de su discurso; por otro, al no sistematizar la 
corrección, el profesor acaba corrigiendo aquellos errores que le llaman más la atención, 
permitiendo la producción y reproducción de otros. Según lo observado, los niños 




Durante la clase observada, el profesor no realizó ninguna tarea específica para tratar los 
aspectos concretos de la lengua con los que los niños tenían dificultades. Según lo deducido 
por las observaciones en el aula y comentarios del profesor respecto a su trabajo, existe la 
idea de que los niños no necesitan aprender su lengua materna sistemáticamente porque la 
adquieren de forma automática en su casa. 
Enseñanza de castellano 
En el 1° y 2° grado, el profesor enseña el castellano al día siguiente de la clase de la L1 
aimara a fin de aprovechar los avances de los niños en su lengua materna, según lo 
expresado por el profesor Lucio, y dispone de cuatro horas semanales.  Dicho tratamiento 
tiene como objetivo favorecer el aprendizaje de las habilidades de lectoescritura de los 
niños. El profesor enseña en castellano todos los contenidos del currículo de manera que 
para todos los niños constituye una segunda lengua, que deben aprender con una 
metodología recreada por el profesor, quien manifestó no contar con materiales para aplicar 
la metodología de segundas lenguas. 
Valoración 
6.1 El profesor da instrucciones sobre el desempeño que esperaba de los estudiantes; el 
hablar espontáneo de los estudiantes, que el profesor regula, y las respuestas a las preguntas 
del profesor evidencian la comprensión de los estudiantes sobre las expectativas en su 
desempeño. 
6.2 Implementa actividades y utiliza materiales previamente elaborados, diferenciados por 
grupos de estudiantes para que narren sus experiencias en aimara y respondan preguntas 
sobre el contenido de un texto en aimara; por consiguiente, las metodologías son adecuadas 




6.3 Implementa una metodología de trabajo en equipo entre los estudiantes del primer 
grado y del 2º grado para que identifiquen y resuelvan problemas en la narración y 
comprensión de textos en aimara. 
6.4 El profesor corrige aquellos errores que le llaman más la atención, permitiendo la 
producción y reproducción de otros. Según lo observado, el profesor no logra identificar en 
qué nivel se encuentran los estudiantes respecto al desempeño esperado. 
6.5 Los estudiantes hablan con espontaneidad y dan respuestas con iniciativa a las 
preguntas del profesor; así se evidencia un clima de confianza y respeto que facilita el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
4.4.2.3 Factor 3: Trabajo conjunto con las familias y la comunidad 
Percepciones sobre la trayectoria escolar de sus hijos 
Los padres, madres y autoridades de la comunidad están satisfechos con la labor de algunos 
profesores y consideran que los aprendizajes de los estudiantes están muy relacionados con 
el trabajo que están haciendo en aimara, por ser la lengua que los niños manejan y en la que 
se pueden expresar de mejor manera. Todos los entrevistados señalaron que sus hijos están 
aprendiendo y que reciben información cada dos meses sobre las calificaciones que logran 
en todas las áreas. Una madre hizo énfasis en el hecho de que no saben cómo ayudar a sus 
hijos porque los profesores no informan las dificultades para aprender. 
Trabajo conjunto con las familias y diversos actores de la comunidad 
La participación de los padres y comuneros en la escuela ha sido normada por los docentes 
en el reglamento interno. Sin embargo, las convocatorias a reuniones y trabajos conjuntos 
son escasas, según informaron los padres de familia 
Un padre señaló que es un poco difícil trabajar con los profesores, pues parece que a ellos 
no les interesa las familias de los estudiantes, más están abocados en su trabajo en las 
clases. Ellos se olvidan de las actividades de nuestros hijos en la familia.  
101 
 
Los padres señalaron que las reuniones de la escuela están orientadas a tomar decisiones 
sobre los trabajos que se deben realizar en la escuela. Además, dijeron que los profesores 
hablan de la asistencia y en que los padres ayuden con las tareas a sus hijos.  
Valoración 
7.1 Los profesores de la IE informan a los padres y autoridades los avances de los 
estudiantes cada dos meses mediante la tarjeta de notas, con lo cual están satisfechos los 
padres de familia y atribuyen los avances al trabajo que hace el profesor del tercer ciclo en 
lengua aimara. Sin embargo, los padres hicieron énfasis en el hecho que no saben las 
dificultades de sus hijos en el proceso de enseñanza-aprendizaje y en el desarrollo de las 
competencias en todas las áreas curriculares. 
7.2 Los profesores de la IE no analizan con los padres de familia las dificultades de 
aprendizaje de los estudiantes. Así como, otras características de los estudiantes sobre los 
ritmos de aprendizaje y los intereses a fin de implementar estrategias que potencien el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
8.1 Los profesores de la IE han convocado a los padres de familia para llevar a cabo 
trabajos diversos en la escuela; pero no han participado en actividades académicas, en las 
que hayan aportado su conocimiento y experiencia para el desarrollo de las competencias 
esperadas en los estudiantes. 
8.2 Ningún profesor asegura que los estudiantes desarrollen y apliquen sus competencias en 
proyectos que respondan a la identificación y resolución de problemáticas de la comunidad. 
8.3 La IE de Sorapa no implementa estrategias con las instituciones del entorno para 
utilizar recursos que faciliten el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
4.4.2.4 Factor 4: Uso de la información/Estándar 9, 10. 




El director y los padres de familia gestionaron ante la Municipalidad distrital de Juli, en el 
año 2006, la construcción de un aula de material noble. Los trámites que realizan cada año 
se han concretado en la infraestructura siguiente: dos aulas de material noble, piso de 
madera y puertas con apertura hacia fuera,  un aula de adobe revestido  con cemento, piso 
de madera y techo de calamina; un ambiente de adobe y piso de madera  para  la dirección; 
un ambiente de adobe y piso de madera para la biblioteca; dos viviendas de adobe y pisos 
de madera para los docentes; una  cocina de adobe y techo de paja; y un módulo de 
servicios higiénicos con tres letrinas. El ambiente de la cocina cuenta con una cocina 
mejorada y menaje de cocina y comedor en buenas condiciones. No existe un comedor. 
Una plataforma deportiva de cemento con arcos de fulbito. 
Se cuenta con el servicio de agua durante 3 horas diarias y se dispone de tres pilones 
distribuidos en la escuela, uno ubicado en la parte exterior del módulo sanitario y dos cerca 
de la cocina. En cambio, no se dispone del servicio de desagüe. También, se cuenta con el 
servicio de energía eléctrica durante 24 horas al día. Los gastos por este servicio son 
asumidos por los docentes.   
Las aulas se asignaron a cada ciclo de manera rotativa al inicio del año en la reunión de la 
APAFA y de los docentes de la IE, y se les ha dado mantenimiento con el presupuesto 
asignado por la Dirección Regional de Educación de Puno, desde el 2009, cuando el 
Comité de Mantenimiento gestionó el plan de actividades de mantenimiento de la 
infraestructura. Proceso que se ha realizado cada año y ha concluido con la rendición de 
cuentas correspondiente. Así como, ha sido vigilado por el Comité Veedor. 
El director y la APAFA han firmado un convenio de trabajo con el PRONAA para el 
abastecimiento de raciones específicas de desayuno y almuerzo escolar, cada tres meses. 
Los padres de familia, según la nómina de estudiantes, y los docentes se hacen cargo de 
este servicio diario por turnos. 
Equipamiento y material pedagógico 
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Se tienen 8 pequeñas laptop provistas por el MED, que se encuentran en la dirección. 
Asimismo, se tienen 280 libros en castellano y corresponden a las áreas de matemática, 
comunicación, ciencia y ambiente y personal social. También, se tiene 50 cuadernos de 
trabajo en aimara: Yatiqiri masija 1de Comunicación integral para el primer grado; Yatiqiri 
masija 2 de Comunicación integral para el segundo grado; Jakhuri masija 1de Lógico-
matemática y Jakhuri masija 2 de Lógico-matemática para el segundo grado. Todo este 
material se encuentra en la biblioteca. Además, se tiene un kit de lógico matemática: 
bloques lógicos, multibase, regletas,  pesas, balanza, calculadoras, eslabones, una lupa 
pequeña, 2 tubos de ensayo, 2 mecheros y 3 jarras de un litro.  
El equipo de cómputo y material pedagógico se utilizan cada vez que los docentes lo 
solicitan. 
Valoración 
11.1 La institución educativa mediante el director y la APAFA ha gestionado y logrado la 
construcción de un aula que cumple las normas de seguridad y se adecua a las 
características climáticas y a las necesidades de todos los estudiantes. Sin embargo, las 
necesidades de renovación de mobiliario deteriorado, un comedor y un almacén no han sido 
comprendidas en el plan de gestión ni se han iniciado gestiones ante las instituciones; por 
consiguiente, no se ofrece el soporte logístico para llevar a cabo un adecuado proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 
11.2 La IE mediante la gestión del director y la APAFA dispone de mobiliario en 
porcentaje adecuado, computadoras en porcentaje deficiente, libros en castellano para las 
áreas curriculares en porcentaje suficiente, cuadernos de trabajo en aimara para las áreas 
curriculares de lógico matemática y comunicación integral en porcentaje mínimo, y un 
juegos de matemática en porcentaje deficiente. Por consiguiente, la IE no dispone de 
equipos de cómputo y material pedagógico pertinente a las necesidades de los estudiantes y 
al desarrollo de las competencias en todas las áreas curriculares. 
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11.3 El director y la APAFA asignan de manera oportuna las aulas a los estudiantes y 
docentes de cada ciclo y el director facilita el material pedagógico cada vez que los 
docentes lo requieren para el desarrollo de las competencias en todas las áreas curriculares. 
Sin embargo, esta información no se pudo corroborar porque no existe un registro de las 
frecuencias de uso o reportes de material que requiere mantenimiento y los servicios que se 
han realizado. 
11.4 El director facilita el acceso a la biblioteca y el uso de las computadoras instaladas en 
la dirección  cada vez que los docentes lo requieran a fin de facilitar el trabajo en equipo y 
el perfeccionamiento del proceso de enseñanza-aprendizaje en todas las áreas curriculares. 
No obstante, esta información no se pudo corroborar porque no existe un registro de las 
frecuencias de uso o reportes de material que requiere mantenimiento y los servicios que se 
han realizado. 
11.5 La institución educativa no ha implementado normas para usar y mantener la 
infraestructura, equipamiento y material pedagógico en condiciones adecuadas para el 
desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
12.1 El comité de mantenimiento de la IE gestiona de modo oportuno ante la UGEL y la 
DREP los recursos técnicos, financieros de infraestructura para implementar el plan de 
mejora de la infraestructura. No obstante, esta instancia también debería asumir la gestión 
de equipamiento y material pedagógico en aimara para los diferentes grados.  
12.2 El director y la APAFA han gestionado de manera oportuna un convenio de trabajo 
con el PRONAA para que abastezca de raciones de desayuno y almuerzo, que los padres de 
familia los preparan diariamente por turno, en atención a las necesidades de los estudiantes 
para potenciar su aprendizaje y formación integral. 
12.3 El comité veedor, conformado por los padres de familia, informa de manera 
transparente y periódica a la comunidad educativa sobre el uso y administración de los 
recursos para el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje y la implementación de 
los planes de mejora. 
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5.  Discusión y análisis 
5.1 Modelo de Educación Intercultural Bilingüe (EIB) 
Conforme se explicó, en la sección 2.3 La EIB en su historia, la tipología de programas 
de educación bilingüe presentada tiene la ventaja de ofrecer una clasificación coherente de 
los objetivos que pretende la educación bilingüe. Sin embargo, presenta el defecto de que 
cada una de ellas es lo suficientemente amplia como para que quepan muchas formas 
distintas de concretar y diseñar un programa bilingüe. En cambio, Cohen y Laosa (2007) 
ofrecen una clasificación basada en los trabajos e investigaciones sobre la educación 
bilingüe. Ésta tiene la ventaja de ser más concreta y, por tanto, ofrecer mayores 
posibilidades para conocer las características de un programa bilingüe.  
Los autores proponen cuatro aproximaciones diferentes a la enseñanza de la 
lectoescritura y tres aproximaciones distintas a la utilización de las lenguas a lo largo del 
currículo, es decir, a su uso como lenguas vehiculares de contenidos a enseñar.  
Las cuatro aproximaciones primeras se reparten de la siguiente forma: 
a) En los tres primeros años se introduce la lectoescritura en L1, después se introduce en 
L2. 
b) La lectoescritura se introduce únicamente en L2. 
c) La lectoescritura se introduce casi simultáneamente en L1y L2. 
d) La lectoescritura se introduce en L2 y una vez dominada se introduce en L1. 
Las tres aproximaciones que proponen las investigaciones en relación al uso vehicular 
de las lenguas son: 
e) La L1es el único medio de instrucción a lo largo de los cinco primeros años. 
f) LaL2 es el único medio de instrucción a lo largo de los cinco primeros años. 
g) La L1y la L2se utilizan simultáneamente. 
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En el presente estudio, se han realizado estas aproximaciones a la enseñanza de la lectoescritura  
y al uso como lenguas vehiculares de contenidos a enseñar para determinar el tipo de programa  
de educación intercultural bilingüe y el modelo bilingüe de las IIEE-EIB de la zona aimara. 
Estas aproximaciones se han hecho a partir de:  
• La observación de la práctica pedagógica de los docentes. 
• La revisión del PEI, PCIE y programación curricular anual. 
• El perfil real del docente. 
Los resultados dan cuenta de que respecto a la adquisición de las habilidades de 
lectoescritura en el 1° y 2° grado,  ninguna escuela apoya la enseñanza en L1; una escuela 
enseña sólo en L2; dos enseñan casi simultáneamente en L1 y L2; y una escuela enseñanza 
antes en L2 y después en L1, el docente indica que los niños pueden leer y escribir con éxito 
en la L1, tras haber consolidado la lectoescritura en L2. Respecto a la lengua de instrucción, 
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Pampa Amaru(M-2)   X    75/25 75/25 25/75 25/75 25/75 25/75 
Toquepani(M-3)    X   50/50 50/50 25/75 10/90 10/90 10/90 
Catari León Patacollo(M2), (U)  X     10/90 10/90 25/75 25/75 25/75 25/75 
Sorapa(M2)   X    75/25 75/25 10/90 10/90 25/75 25/75 
M-2 = Aula multigrado de 2 grados 
M-3 = Aula multigrado de 3 grados 
    U = Aula unidocente 
    L1= lengua materna aimara 
    L2= segunda lengua castellano 
X =la aproximación fue efectiva. 
(X) = aproximación efectiva inferida del PCC y/o de la entrevista a docentes. 
*     = simultáneamente en la misma clase; horas en L1y horas en L2 
+    = distribución por contenidos: para la L1, se restringen los contenidos que se relacionan con la cultura aimara; mientras que para la L2 




Estas diferencias se pueden atribuir a varios factores: los tratamientos educativos, las 
características de los docentes, las características de los estudiantes, los contextos en que se 
realizan los programas, los métodos de enseñanza y la interacción entre los factores 
mencionados. Evidentemente, todos ellos están implicados en los resultados, pero el factor 
docente es el determinante para explicar los resultados en los casos estudiados. Las escuelas 
Pampa Amaru y Sorapa, con el único docente bilingüe aimara-castellano a cargo del tercer 
ciclo, aplican un programa transicional por el que mantienen la lengua materna L1de los 
niños aimara hablantes como lengua de enseñanza de la lectoescritura y de los contenidos 
del currículo, pero restringidos a ciertos temas de la cultura aimara, en el 1° y 2° grados; a 
la vez que introducen el castellano en los cuatro grados siguientes. Estos programas buscan  
“compensar el déficit” de los niños aimara hablantes en el castellano y se orientan hacia el 
objetivo de conseguir un cambio de lengua en el niño, que corresponde al modelo 
compensatorio.  
La escuela Toquepani, mediante el único docente bilingüe aimara-castellano a cargo 
del 1°, 2° y 3° grados, utiliza primero la L2 y después la L1en la lectoescritura, a pesar de 
que la competencia de los niños en L1 y su madurez no les facilitarían el 
aprendizaje de la L2. El uso que hace de la L1como lengua de enseñanza se restringe a 
los contenidos de la cultura aimara. Estas actuaciones no configuran un programa de EIB. 
Finalmente, en la escuela Catari León Patacollo antes que dar prioridad a la lengua de 
los niños, el aimara que tiene menos posibilidades de desarrollarse, esto es, que tiene más 
probabilidades que sea descuidada, se utiliza la L2 en la lectoescritura debido a que la 
docente es monolingüe castellano. 
Los tratamientos educativos analizados resultan, unos más que otros, perjudiciales para 
el desarrollo de los niños. Cummins (1976) y Touko-maa y Skutnabb-Kangas(1977) 
propusieron la Hipótesis del Umbral para explicar los efectos aparentemente contradictorios 
de la educación bilingüe. La hipótesis, en resumen, afirmaba la existencia de dos umbrales. 
Si se alcanza el nivel más bajo de competencia bilingüe, el bilingüismo no tendrá ningún 
efecto cognitivo negativo, pero para que tenga efectos positivos es necesario que la 
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competencia bilingüe alcance el segundo umbral. Los individuos semilingües, y por tanto 
con efectos cognitivos debidos al bilingüismo, serán aquellos que no han alcanzado el 
umbral mínimo de competencia bilingüe. Desgraciadamente, el nivel mínimo no es algo 
que se pueda medir con infalibilidad, sino que varía en función del desarrollo del niño. 
Toukomaa y Skutnabb-Kangas (1977) señalan que, en general, la competencia bilingüe por 
debajo del umbral mínimo es suficiente para la comunicación ordinaria, pero no para las 
operaciones lógicas que requiriendo la intervención del lenguaje son, en muchos casos, la 
base del éxito escolar. 
Las dificultades para cambiar una educación bilingüe compensatoria por la EIB 
enriquecedora son enormes. Cada grupo social debe ser analizado en su situación concreta, 
e incluso cada miembro del grupo debe ser tratado individualmente, lo que no implica que 
deba existir un modelo para cada niño, pero sí que no existen soluciones totalizadoras para 
un grupo lingüístico en su conjunto. Todo ello significa relativizar el principio axiomático 
sobre la enseñanza en lengua materna como el mejor sistema de instrucción y promover un 
estudio serio para una planificación de la enseñanza bilingüe. 
Al hablar de planificación de la enseñanza bilingüe no se puede abstraer de la política 
lingüística global que sigue un Estado. En el caso peruano, durante años, y con ciertos 
intervalos en que se ha intentado una política distinta, se  ha vivido una política de 
unificación lingüística en torno al castellano. Para ello, se ha recurrido a todo tipo de 
métodos y uno de los que dio mejores resultados fue la implantación del castellano como 
lengua obligatoria para el conjunto de la enseñanza. Esta situación se ha suavizado 
legalmente, pero continúa vigente en la mentalidad y en el hacer de gran número de 
políticos del Estado peruano. Situar el castellano por encima de las otras lenguas puede, 
especialmente en aquellos que tienen otra lengua distinta, provocar sentimientos de 
ambivalencia tanto hacia la propia lengua como hacia el castellano. Por ello no es extraño 
que en las comunidades aimaras, donde se ha hecho el presente estudio, muchos padres 
prefieran que sus hijos reciban la enseñanza en castellano. 
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Con este panorama que un sociolingüista mejor describiría, psicólogos, pedagogos y 
lingüistas se deben enfrentar al hecho de la enseñanza bilingüe, es decir, al objetivo de que 
en determinadas zonas del país los niños y niñas, al acabar la primaria, sean competentes en 
dos lenguas: el castellano y la lengua originaria del territorio en que residen.  
Este objetivo presenta dificultades específicas en cada uno de las zonas de la lengua 
aimara. Cada una de ellas presenta diferencias en variables tan importantes como presencia 
ambiental de la lengua aimara, número de hablantes, motivación de la población en usar y 
recuperar la lengua para el conjunto de funciones que cumple un idioma, valoración que los 
hablantes hacen de su propia lengua y del castellano, etc.; de ello se sigue que difícilmente 
se puede proponer un modelo uniforme y que, incluso dentro de cada zona, probablemente 
hay que adoptar distintos modelos. 
Parece evidente que si se quiere cumplir el objetivo propuesto se deben ofrecer modelos 
de enseñanza bilingüe en un sentido enriquecedor. Programas que no se limiten a la 
enseñanza de la lengua, sino que contemplen en el currículo la enseñanza de los contenidos 
escolares mediante el aimara y el castellano. Dicho planteamiento requiere un estudio 
sociolingüístico en profundidad que hoy no existe. 
A pesar de ello, se asume el riesgo para ofrecer en este estudio algunas ideas que, por 
otra parte, son compatibles con el sentido común. La primera cuestión es diferenciar la 
política lingüística a seguir con los grupos de lengua castellana residentes en un territorio 
con lengua aimara y con los grupos que hablan la lengua del territorio aimara. En relación a 
este segundo grupo, si se admite como un objetivo deseable el mantenimiento y 
recuperación del aimara, lo lógico es que reciban la enseñanza en su propia lengua, al 
margen de la presencia que el castellano tenga a lo largo del programa. La proposición está 
en consonancia con las tesis de Lambert (1981) y Cummins(1982) de favorecer la lengua 
más desfavorecida en el medio. Además, hay que añadir otro argumento: por razones 
históricas, en las zonas aimaras de Puno se mantienen por parte de los propios hablantes 
actitudes ambivalentes hacia su propia lengua y cultura, de ahí que la introducción de la 
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L1como vehículo de enseñanza sea necesario para reforzar su sentimiento de identidad 
cultural.  
Los grupos de habla aimara no se presentan como un todo homogéneo, sino que hay 
diferencias entre ellos. Así no es lo mismo pertenecer a una familia residente en Juli, Ilave, 
Huancané o Puno en la que los padres son profesores o comerciantes y que están en 
contacto directo con el castellano y la cultura occidental, que ser miembro de una familia 
rural con un contacto casi exclusivo con la cultura aimara. Probablemente, en el primer 
caso, no existe ningún problema para que los hijos sigan un programa de inmersión al 
castellano, lo cual no implica un cambio de lengua en el hogar, idea que a veces se utiliza 
de forma mecánica y se anima a los padres a que chapurreen con sus hijos en la L2. Lo 
importante para el éxito en estos programas está más bien ligado a la motivación transmi-
tida por los padres para el aprendizaje de la L2, mediante la actitud de los padres hacia la 
lengua y cultura aimara; por ejemplo, su deseo de aprenderla también y hacer un esfuerzo 
para ello, pero sin confundirlo con un deterioro de la interacción lingüística con sus hijos 
que puede provocar problemas en el desarrollo posterior de la escolaridad.  
Otro problema que se suscita en la práctica es lo que Swain (1978) ha denominado 
como sumersión. En estos programas, los más comunes para los niños de habla aimara, que 
deciden un cambio de lengua hogar-escuela, no todos los alumnos parten de la misma 
situación en lo que respecta al conocimiento de la L2. Normalmente, en el aula están juntos 
niños cuya L1 coincide con la lengua de instrucción y niños para los que la lengua de 
instrucción es la L2. Las proporciones varían según distintos grados; hay aulas en las que 
ambos grupos están equiparados, mientras que en otras domina el grupo que no efectúa un 
cambio de lengua hogar-escuela.  Las valoraciones de los programas de submersión en 
general han sido negativas, explicándose por las expectativas que los maestros tienen en 
relación al conocimiento de la lengua de la escuela por parte de todos los niños y porque, 
muchas veces es la única alternativa escolar que tiene el niño de lengua minoritaria, a 
diferencia de los programas de inmersión en los que los maestros no tienen de salida 
ninguna expectativa sobre el conocimiento de la lengua. 
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Uno de los retos más importantes que tiene la enseñanza bilingüe intercultural en nuestro 
país es el tratamiento lingüístico, en el terreno educativo, que deben tener los grupos de 
habla aimara que tuvieron que abandonar sus tierras, emigrando hacia zonas en las que 
tenían posibilidad de encontrar trabajo. Estos grupos, que constituyen parte de la población 
de Lima y de otras ciudades del país, presentan características específicas. En general viven 
en concentraciones urbanas, formando comunidades propias que viven un proceso que va 
desde el mantenimiento hacia la ambivalencia de su propia lengua y cultura.  
Dadas las características de los grupos sociales aimara a los que hay que dirigir esta 
política educativa, la presencia del aimara debe tener una importancia grande en el 
currículo, pero también la debe tener el castellano que se presenta como L2. 
5.2 Aspectos de la EIB que no han sido contemplados en la matriz IPEBA 
5.2.1 Gestión del Programa EIB desde una perspectiva ecológica que facilita el cambio de 
una gestión monolingüe hacia una gestión bilingüe 
El plurilinguismo es un hecho en las IIEE de la zona aimara de Puno. En los Programas de 
Educación Bilingüe Intercultural se cuenta con la presencia de las lenguas aimara y 
castellano. Sin embargo, la gestión de dichas lenguas se realiza desde una perspectiva 
monolingüe: cada lengua se programa de manera independiente, como si el desarrollo de la 
competencia comunicativa en una lengua dada no contribuyera al fomento de estrategias y 
destrezas en la otra lengua. Existen por otra parte modelos innovadores que se han 
desarrollado en diferentes ámbitos geográficos que podrían servir para reflexionar y 
avanzar hacia una gestión bilingüe de las lenguas.  Se proponen algunas pautas a tener en 
cuenta en un proceso de cambio de una gestión monolingüe hacia una gestión bilingüe del 
Programa EIB. 
5.2.1.1 Condiciones necesarias para la gestión ecológica de las lenguas 
En las instituciones educativas de la zona aimara, el Programa EIB, generalmente, se 
gestiona desde una perspectiva monolingüe. El proceso de enseñanza-aprendizaje de cada 
una de las lenguas del currículo se planifica de manera aislada y en muy pocas ocasiones se 
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tienen en cuenta las estrategias, destrezas y conocimientos desarrollados por los estudiantes 
a través de la otra lengua del currículo. A continuación se presenta un marco donde se 
señalan las condiciones necesarias para la gestión del Programa EIB desde una perspectiva 
bilingüe. 
5.2.1.1.1 El objeto de enseñanza-aprendizaje 
La lengua, como objeto de enseñanza-aprendizaje, se puede describir al menos de tres 
modos: tomando la oración como unidad de enseñanza-aprendizaje, desde una perspectiva 
basada en funciones y nociones o tomando el discurso como unidad de comunicación. Si se 
parte de una perspectiva ecológica del plurilinguismo, las dos primeras no resultan 
interesantes porque no facilitan el proceso de transferencia de una lengua a otra. En primer 
lugar, porque no promueven el desarrollo de las competencias académico-cognitivas 
(Cummins y Swain, 1986) que se desarrollan a través de los procesos de lecto-escritura y 
que son comunes a las diferentes lenguas del currículo. En segundo lugar, porque tampoco 
fomentan la competencia estratégica (Canale, 1983) que se desarrolla mediante la 
negociación de significados en situaciones de comunicación y si es transferible de una 
lengua a otra. Y en tercer lugar, porque la competencia gramatical, que es lo que fomentan, 
difiere de una lengua a otra y, por lo tanto, es difícilmente transferible. Únicamente la 
descripción de la lengua como discurso permitirá establecer bases de trabajo común entre el 
profesorado, para que tanto ellos como los estudiantes se beneficien de aprendizajes ya 
realizados mediante otras lenguas. Consecuentemente, es necesario que los profesores 
alcancen un consenso en relación con el objeto de aprendizaje. 
5.2.1.1.2 La competencia bilingüe 
Otro aspecto que conviene consensuar es la perspectiva acerca de la competencia bilingüe. 
Actualmente, se gestionan las lenguas del currículo como si la competencia bilingüe fuera 
la suma de varias competencias monolingües, como si una persona bilingüe fuera un 
hablante monolingüe múltiple. Esta perspectiva monolingüe del bilingüismo está siendo 
criticada por expertos (Grosjean, 1985, 1989) que argumentan que la persona bilingüe tiene 
una identidad lingüística propia, ya que posee varios códigos en continua interacción. 
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Como consecuencia, nuevos aprendizajes que se realizan mediante una segunda lengua 
influyen en la primera, tanto en el léxico como en aspectos fonológicos. Estos aprendizajes 
además promueven el desarrollo de la conciencia metalingüística y, al mismo tiempo 
inciden en el desarrollo cognitivo.  Por lo tanto, el desarrollo del bilingüismo desde el 
currículo escolar no debe ser entendido como la suma de varios procesos monolingües. 
5.2.1.1.3 El proceso de enseñanza-aprendizaje de las lenguas 
Es necesario, también, que los profesores con formación en EIB adopten un consenso en 
relación con el modo de fomentar aprendizajes en el área de Comunicación Integral.  En las 
instituciones educativas, se han utilizado diferentes didácticas para cada una de las lenguas 
del currículo. Éste no es un fenómeno que afecta únicamente a las IIEE de la comunidad 
aimara. La idea de que las didácticas deben variar en función del estatus de las lenguas es 
una creencia ampliamente compartida. Sin embargo, si se quiere rentabilizar los 
aprendizajes que se promueven a través de las diferentes lenguas, es necesario adoptar un 
enfoque común basado en el uso de la lengua y en la reflexión sobre ese uso, de modo que 
los estudiantes adquieran gradualmente una mayor competencia bilingüe y una mayor 
autonomía como usuarios de dos o más lenguas. 
5.2.1.1.4 La reflexión metalingüística desde una perspectiva bilingüe 
 No obstante, desde una perspectiva bilingüe, la reflexión metalingüística sobre el uso de la 
lengua se debe realizar a dos niveles. Es necesario promover la reflexión sobre el uso de los 
géneros textuales en cada una de las lenguas y, al mismo tiempo, fomentar una reflexión 
interlingüística que capacite a los estudiantes para extraer conclusiones con respecto a las 
similitudes y diferencias en relación con los usos de esos mismos géneros textuales en las 
diferentes lenguas del currículo. Un enfoque de estas características ayudará a los 
estudiantes a utilizar los conocimientos, destrezas y estrategias ya desarrollados para la 
adquisición de nuevos conocimientos, destrezas y estrategias. Es decir, los profesores deben 
activar en los estudiantes ese mecanismo que haga posible el trasvase de los conocimientos 
previos adquiridos a través de una de las lenguas a nuevas situaciones donde el aprendizaje 
se realiza mediante la otra  lengua del currículo. 
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Este es el marco que se presenta para gestionar el Programa EIB desde una perspectiva 
bilingüe. En resumen, se trata de negociar y consensuar el objeto de aprendizaje, la 
perspectiva sobre la competencia bilingüe, el enfoque hacia el proceso de enseñanza-
aprendizaje de las lenguas y la conciencia metalingüística desde un planteamiento bilingüe. 
5.2.1.2 El planteamiento lingüístico en el Diseño Curricular Nacional 
El Diseño Curricular Nacional para la Enseñanza Primaria aboga también por un 
planteamiento integrador de las lenguas del currículo y así lo explicita: “Expresa sus 
necesidades, intereses, sentimientos y experiencias, y escucha con respeto cuando 
interactúa con otros, mostrando comprensión de mensajes sencillos en su lengua originaria 
y en castellano” (DCN: 169) En consecuencia, sugiere diferenciar ámbitos de trabajo 
común a las diferentes lenguas y ámbitos específicos de cada lengua.  
Con referencia al proceso de enseñanza-aprendizaje, el Diseño Curricular Nacional destaca 
la necesidad de incidir en el uso que debe convertirse en el eje de todas las actividades y, 
asimismo, señala la importancia de promover la reflexión metalingüística para un mejor 
desarrollo de la competencia comunicativa y una mayor autonomía de los estudiantes. 
En este sentido, el Diseño Curricular Nacional parte de un marco semejante al propuesto en 
la primera parte de esta sección. Sin embargo, no se puede decir que este marco se haya 
tenido en cuenta a la hora de diseñar e implementar el Programa EIB en las instituciones 
educativas estudiadas en la zona Aimara.  
Por otra parte, la mayoría de los cuadernos de trabajo en aimara  utilizados en las 
instituciones educativas no atienden a los criterios apuntados y se trabajan las lenguas por 
separado, siguiendo criterios diferentes en cada una de ellas. 
Existen algunas propuestas que podrían servir como reflexión para avanzar hacia una 
gestión ecológica de las lenguas. Son propuestas que los profesores han ido desarrollando y 
experimentando. Todas ellas tienen un denominador común, ya que parten de propuestas 
interdisciplinares, que implican el desarrollo de la lengua conjuntamente con otras áreas del 
currículo [la lengua y el conocimiento del medio (Snow, Met & Genesse, 1989; Laplante, 
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1993, 2000; Sainz Osinaga, Etxebarria & Etxabe, 1995; Sainz Osinaga & Bilbatua, 1999; 
Dolz, 2002; entre otros), la integración de dos lenguas (Sainz Osinaga & Bilbatua, 1998; 
Dolz, 2001), o la alternancia de las lenguas (Ramírez Palau y Serra Santasusana, 2001; 
Floris, 2001; Moore, 2001)}. Tanto es así que la enseñanza-aprendizaje de una lengua “per 
se” parece que está quedando fuera de los ámbitos de interés en la investigación de 
didáctica de la lengua. 
Sin embargo, no es tarea fácil el trabajar la lengua desde la interdisciplinaridad, teniendo 
como objetivo el uso de la lengua. Ello requiere además de conocimientos sobre el uso de 
la lengua (sobre los géneros textuales, por ejemplo), una gran coordinación entre las 
diferentes áreas de conocimiento del currículo. 
Además dicha coordinación, ya sea entre las diferentes áreas y/o entre las diferentes 
lenguas del currículo se puede hacer con diferente intensidad (en términos de horas 
impartidas o número de áreas curriculares implicadas) y de diferentes maneras o diferentes 
niveles de conciencia o intencionalidad (coordinación entre ellas, intensidad en la 
imbricación entre las áreas, aspectos en lo que se incide y trabaja de forma consciente, etc.). 
Todas ellas suponen, un paso hacia adelante en el sentido de la interdisciplinaridad y se 
podría situarlas en un continuum. Se está hablando de un proceso que no tiene por qué 
reproducir los diferentes colectivos de profesores. Cada institución educativa deberá poner 
en marcha iniciativas innovadoras en función de sus características, de los objetivos 
establecidos y de su situación de partida. 
5.2.1.3 Aspectos a tener en cuenta para el cambio de un proceso de gestión monolingüe 
hacia un modelo de gestión bilingüe. 
A continuación se señalan algunas pautas que se pueden seguir para modificar el proceso de 
gestión del programa EIB. 
- Ser consciente de que la formación inicial de los profesores, en la mayoría de los casos, 
responde a programas de formación diferentes en función de la lengua en cuestión y, en 
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consecuencia, es necesario crear foros de debate para ir aunando criterios respecto a la 
enseñanza/aprendizaje de la lengua. 
- Contrastar las creencias que los profesores de diferentes lenguas tienen sobre el proceso 
de enseñanza/aprendizaje de las lenguas y aunar enfoques divergentes, si los hubiera 
(Griffiths & Tann, 1992; Cambra, 2000). 
- Reorganizar la institución educativa, de tal forma que las dos  lenguas se gestionen 
desde una instancia única de lenguas, proponiendo un único currículo para ellas. 
- Sensibilizar a los profesores sobre la conveniencia de aunar criterios para elegir y 
utilizar materiales didácticos que hagan referencia a teorías epistemológicas y didácticas 
compatibles. 
- Asumir que la lengua se desarrolla en función de su uso y que, por lo tanto, el punto de 
partida en cuanto a competencias en las diferentes lenguas es obvio que sea diferente, y 
también que los objetivos que se marquen para cada una de ellas puedan corresponder a 
diferentes niveles de competencias. 
- Admitir y llevar a la práctica un contrato didáctico diferente al que podría negociar un 
profesor de la enseñanza monolingüe. En este sentido se reivindica la aceptación abierta 
y explícita de que cualquier reflexión metalingüística es válida en cualquier área de 
conocimiento del currículo. 
5.2.1.4 Problemas con los que se podrían encontrar los profesores en su proceso de cambio 
Los profesores que se encuentran inmersos en procesos innovadores se han encontrado con 
algunos problemas. Se mencionan a continuación algunos de esos problemas: 
- Los géneros discursivos y la didáctica de la lengua. Uno de los problemas a los que se 
enfrentan los profesores es la referencia teórica en relación con los textos y las tipologías 
textuales. Debido a que apenas existen textos puros, el profesor tienen dificultades a la 
hora de seleccionar textos representativos de género. Otro problema es la falta de 
correspondencia entre las características de los textos producidos en situación de 
simulación en el aula y los textos producidos en situación real (Camps, 2000). 
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- La enseñanza-aprendizaje de la lengua por medio de contenidos. Una de las dificultades 
encontradas es la falta de equilibrio entre el trabajo realizado en cuanto a los contenidos 
del área en cuestión, y el realizado en relación con el área de lengua. Debido a que la 
intervención didáctica se sustenta sobre los contenidos de un área de conocimiento que 
se convierte en referente de la actividad lingüística, los contenidos lingüísticos tienden a 
diluirse. 
- La reorganización de la institución educativa para gestionar la interdisciplinaridad 
entendida como la relación entre las dos lenguas y/o entre las lenguas y otras áreas del 
currículo. Esta reorganización exige un cambio de cultura que pasa del trabajo individual 
al trabajo en equipo y de la intervención en un área de la intervención interdisciplinar. 
5.2.2 Gestión educativa intercultural 
La interculturalidad es planteada como un recurso y como una ventaja comparativa para 
promover un nuevo y armónico desarrollo personal de todos los estudiantes. Así como, para 
establecer un marco curricular nacional compartido que sea intercultural, inclusivo e 
integrador, y que permita tener currículos regionales (Proyecto Educativo Nacional - PEN, 
p.71). Por tanto, en un contexto de diversidad cultural como el de la zona aimara de Puno, 
es importante repensar la idea de modelo único de gestión educativa y abrir la posibilidad 
de diseñar modelos locales, en el marco de la descentralización, de gestión de las 
instituciones educativas. 
Las deficiencias en las IIEE-EIB demandan una gestión educativa que comprenda ciertos  
lineamientos como los siguientes: 
- La consolidación de procesos de descentralización regional y local y participación de 
los miembros de la comunidad a fin de garantizar la implementación de políticas que 
favorecen la participación social. Una IE al servicio del pueblo aimara requiere de cierta 
autonomía en sus niveles de organización y toma de decisiones para que los actores 
involucrados en la educación no sólo se limiten a cumplir órdenes sino a generar 
capacidades de autogestión de las propuestas educativas locales. 
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- Las organizaciones de la zona aimara tienen la capacidad de decisión en lo que atañe a 
la educación de los estudiantes, lo que les da el derecho y la obligación de participar en 
la planificación, gestión y evaluación del proceso educativo. Las organizaciones locales 
participan en el proceso de gestión definiendo los objetivos educativos en coherencia 
con sus necesidades y proyectos de vida.  
- A partir de las transformaciones en el sistema educativo, se reconocen como 
instrumentos de planificación: el Proyecto Educativo Regional (PCR), el Proyecto 
Educativo Local (PCL), el Proyecto Educativo Institucional (PEI), El Plan Anual de 
Trabajo (PAT), cuyo diseño, elaboración, ejecución y evaluación exige una directa 
participación de los actores en las diferentes instancias y niveles. Es importante que las 
organizaciones de la comunidad aimara se apropien de estos instrumentos de gestión, de 
acuerdo a su modo de vida y sus necesidades. 
5.2.2.1 Gestión institucional con enfoque intercultural 
Los enfoques clásicos de educación han sido plasmados en modelos universales de gestión 
educativa, basados en una cultura organizacional uniforme, e impuestos a una diversidad de 
culturas, sin tomar en cuenta sus modos de vida, sus formas organizativas, sus expectativas 
sobre la escuela, etc. 
El enfoque intercultural reconoce la diversidad cultural y el respeto de los diferentes modos 
de vivir que tienen las culturas. El pueblo aimara tiene particulares formas de organización 
que deben ser la base para el diseño de modelos locales de gestión educativa. 
Una gestión educativa centrada en los actores es intercultural porque se asume como un 
proceso dinámico, interactivo, de comunicación y de negociación. Desde su propia 
perspectiva, los actores tienen capacidades de generar o mantener conversaciones para la 
acción. Esta dinámica implica también un aprendizaje mutuo en un proceso continuo, todos 
los actores pueden aportar con sus conocimientos en los procesos de gestión. 
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Esto quiere decir que son los actores quienes deben decidir, diseñar y negociar las formas 
de gestión de sus instituciones educativas, empezando por la estructura organizativa, los 
reglamentos, las formas de planificación, la administración de recursos, etc. 
Se requiere el diseño de modelos de gestión institucional flexibles y adecuados para cada 
contexto, que pueden adoptar ciertas pautas como las siguientes: 
- Rescate de las formas culturales de ejercicio de la democracia y/o justicia  comunitaria 
(formas de organizarse, nombrar autoridades, deliberar, decidir, llegar a consensos, 
etc.). 
- Estructuras organizativas más horizontales, descentralizadas, menos complejas y 
burocráticas. 
- La dirección orientada en el liderazgo y la corresponsabilidad social. 
- Superar las formas de planificación lineal y estática; e introducir formas dinámicas, 
interactivas y flexibles de planificación, diseñando instrumentos operativos.  
5.2.2.2 Gestión curricular con enfoque intercultural 
Para el desarrollo de un currículo intercultural con el concurso de la comunidad educativa, 
se plantean algunos aspectos: 
- En la experiencia de construcción del currículo diversificado, se debe tener en cuenta 
como medio para conocer la cultura local tanto la investigación científica como las 
formas particulares de conocer, de ser y estar, que existen en cada cultura. La crítica es 
que no en todas las culturas, la construcción del conocimiento se produce de manera 
instrumental. 
- En el modo de vida de la cultura aimara, el aprendizaje es colectivo en todas las 
actividades agrícolas, de pastoreo, en las fiestas, las asambleas, etc., son espacios de 
aprendizaje compartidos por los miembros de las familias y la comunidad. Ahí se 
aprende viendo, haciendo, sintiendo, oyendo, etc.  Es un aprendizaje vivencial, práctico 
y empírico, por eso se diferencia del conocimiento científico. Todos los saberes locales 
están en la vida misma. 
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- Si tomamos en cuenta que los saberes locales son aprendidos de manera vivencial en los 
espacios comunitarios, en las faenas agrícolas, asambleas de organización, fiestas, etc., 
tal vez, el rol de la escuela debería ser otro. 
- Una institución educativa con enfoque EIB tendría que: 
• Afirmar las culturas locales frente a otros sistemas de conocimiento y evitar la 
diglosia cultural y lingüística. 
• Contrastar y relacionar los conocimientos locales con los conocimientos de otras 
culturas para enriquecerlos y no para desvalorizarlos. 
• Redefinir roles de los actores, puestos estos cambios en la concepción de la escuela, 
implican también cambios en la concepción del currículo y en el rol de los docentes, 
los alumnos y de toda la comunidad. 
- En un currículo intercultural no hay una sola manera de aprender. Por ejemplo, en la 
cultura aimara, desde temprana edad, los niños aprenden a ser comuneros. Por tanto, la 
participación de los ancianos, de las madres, los padres, las autoridades originarias, los 
sabios, curanderos, etc., es central en la transmisión intergeneracional de saberes locales. 
5.2.2.3 Una participación desde una perspectiva intercultural 
Las formas de participación de la cultura aimara deberían ser tomadas en cuenta cuando 
entra en relación con el resto de la sociedad civil. Por tanto, convendría tener en cuenta lo 
siguiente: 
- Descentralizar significa “transferir, ceder parte de las funciones y competencias, antes 
ejercidas por el gobierno central”. Pero, descentralizar debería ser también la 
socialización del poder. 
- La participación para ser real y plena tiene que ser libre y espontánea; es decir, debe 
responder a la acción del vivir y sentir de cada pueblo, a las necesidades y demandas 
propias. La toma de decisiones significa tomar posición sobre sus propios intereses.  
- La participación del pueblo aimara no tiene razón, si no está en armonía con sus 
características y valores culturales. No es posible el ejercicio de la interculturalidad sin 
una previa afirmación cultural. 
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- Significa que las organizaciones de la comunidad aimara tengan poder de decisión, 
autonomía y capacidades para emprender proyectos propios, sin condicionamientos ni 
imposiciones. 
- El análisis participativo de las necesidades, en términos de importancia, permite pasar de 
las aspiraciones a las demandas. Por tanto, la demanda se define como una aspiración 
compartida, reflexionada y jerarquizada por un grupo social y por la que éste se 
moviliza. 
5.3 Análisis de los resultados obtenidos y sus posibles causas 
5.3.1 Factor 1: Dirección institucional 
1. El Proyecto educativo institucional y el estilo autoritario y de participación unipersonal 
Desde la no existencia a la existencia de intencionalidad en el PEI de las IIEE-EIB, 
debidamente definidas y adecuadas al referente social:  
La definición de la misión y visión, que han sido planificadas por los órganos 
unipersonales, excluye la identidad institucional y las características y necesidades de los 
estudiantes. Por consiguiente, ambos componentes del PEI no tienen congruencia interna y 
tampoco son pertinentes respecto del referente social. Este estado del referente normativo  
imposibilita el desarrollo coherente de los otros componentes prospectivos del PEI como la 
propuesta pedagógica y de gestión del PEI. 
Así mismo, en el diagnóstico de cada IIEE-EIB, se han identificado algunos aspectos de los 
procesos pedagógicos y de gestión. Situación que no posibilita la exposición de la 
comprensión de tales procesos en la propuesta pedagógica y de gestión. Es evidente que el 
director y los docentes tienen dificultades en la elaboración del diagnóstico y de la 
propuesta pedagógica y de gestión coherente con la mejora que requiere la IE en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 
La dirección autoritaria de las IIEE-EIB se ha enfocado en el cumplimiento de normas, 
políticas y procesos como la elaboración del PEI, ha excluido a la APAFA y estudiantes, y 
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ha limitado a los docentes a una escasa participación en algunas tareas de planificación, a 
las que han sido reducidas las funciones de planificación y evaluación. La débil función de 
planificación no ha demandado la participación de la APAFA y la constitución del CONEI 
y Municipio Escolar para que la intencionalidad y propuesta pedagógica y de gestión, que 
conforman el  PEI, sean coherentes y pertinentes respecto del referente social de las IIEE-
EIB. 
2. El proyecto curricular y el pendiente cumplimiento de normas que sustentan la 
diversificación curricular en EIB 
Desde la no existencia a la existencia del PCIE coherente con el DCN.  
Los docentes de la IE Sorapa en la UGEL Chucuito- Juli no han elaborado el Proyecto 
curricular de la institución educativa (PCIE). Más bien, han formulado la Programación 
curricular. 
Los docentes de las IIEE-EIB Pampa Amaru y Toquepani en la UGEL Huancané no 
desarrollan un Proyecto curricular diversificado de la institución educativa (PCIE). En su 
lugar,  desarrollan el Proyecto curricular regional (PCR) conformado por las áreas del 
saber, nombre que refiere a las áreas curriculares, siguientes: Afirmación y convivencia 
intercultural, Matemática intercultural, Ciencia y Tecnología en Armonía con la 
Pachamama, Educación Física en armonía cultural, Vivencia y creatividad artística, Trabajo 
y Producción Comunitaria, Investigación y creatividad, y Comunicación sociocultural y 
multilingüe. Cabe señalar que, esta última área no se consideran las sub áreas de 
Comunicación sociocultural y multilingüe en L1 y Comunicación sociocultural y 
multilingüe en L2 básico, intermedio I e intermedio II, establecidos en el PCR.   
El PCR que desarrollan estas IIEE-EIB orienta qué saberes aprenderán los estudiantes en 
cada área curricular y ciclo, los que sustituyen a los conocimientos, y capacidades del 
DCN. Sin embargo, en el área de Comunicación sociocultural y multilingüe, no orienta en 
qué lengua, en aimara o castellano, aprenderán los saberes. Por consiguiente, no es  
coherente con la formación integral y las altas expectativas de desempeño de los 
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estudiantes. Por otra parte, el PCR no brinda orientaciones de estrategias pedagógicas. Por 
tanto, no alcanza congruencia en su estructura ni coherencia con las altas expectativas de 
desempeño de los estudiantes. 
Los docentes de la IE Catari León Patacollo desarrollan el Proyecto curricular diversificado 
(PCIE) coherente con el Diseño curricular nacional (DCN), elaborado por los órganos 
unipersonales de la IE. Sin embargo el PCIE no contiene las sub áreas curriculares: lengua 
materna y segunda lengua.  En el proceso, no tomaron en cuenta el Proyecto curricular 
regional (PCR) y los Lineamientos de diversificación curricular regional, que la DRE Puno 
entregó a la UGEL Chucuito-Juli. El PCIE orienta, prescindiendo de las actitudes, qué 
conocimientos y capacidades aprenderán los estudiantes en cada área curricular y ciclo, a 
excepción del área de comunicación integral. Por consiguiente, el PCIE no es  coherente 
con la formación integral y las altas expectativas de desempeño de los estudiantes. Por otra 
parte, no brinda orientaciones de estrategias pedagógicas en cada área curricular; 
consecuentemente el PCIE no alcanza congruencia en su estructura ni coherencia con las 
altas expectativas de desempeño de los estudiantes. 
En este proceso de elaboración del PCIE, ninguna IE ha contado con el Proyecto Curricular 
Local (PCL) ni con las “Orientaciones para la diversificación curricular en EIB. Al 
respecto, los especialistas EIB de la UGEL Chucuito-Juli y UGEL Huancané dieron las 
razones siguientes: la UGEL no cuenta  con presupuesto, no se ha priorizado en el POI y la 
falta de capacitación en planificación curricular.  
En  cuanto  a  las  dificultades  que  tienen  los  docentes  de  las  escuelas  EIB  para  
realizar  la  diversificación curricular, los especialistas de las UGEL señalaron que estas se 
deben, principalmente, a debilidades en la gestión institucional  y en la formación de la 
mayoría de los docentes, que carece de especialización en EIB. Así como,  al desinterés de 
los docentes en dicha actividad. También, manifestaron que no cuentan con orientaciones 
del MED  y  que  no existen condiciones materiales. Otras explicaciones fueron  la falta de 
capacitación adecuada, la ausencia de condiciones para la formación de una red educativa y 
la debilidad del conocimiento de la lengua aimara. 
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Para que el estado descrito sobre el PCIE cambie en atención a los estudiantes y la 
población aimara, las instancias del Ministerio de Educación deben cumplir las normas que 
sustentan la diversificación curricular en EIB
12
: la DINEIBIR tiene que formalizar el 
documento de trabajo “Orientaciones para la diversificación curricular y programación a 
corto plazo con énfasis en aulas multigrado EIB” como norma; consecutivamente,  la 
Dirección Regional de Educación de Puno y la UGEL Chucuito-Juli y UGEL Huancané 
deben elaborar las correspondientes “orientaciones de diversificación curricular en EIB”. 
Estas  orientaciones  deben  estar  dirigidas a los directores y docentes de las instituciones 
educativas,  quienes  tienen  la  responsabilidad  de elaborar su Proyecto curricular 
diversificado sobre la base, justamente, de las orientaciones proporcionadas por sus 
correspondientes UGEL. 
3. Las estructuras de la IE y los estilos de dirección y participación  
Desde la no existencia a la existencia de una estructura organizativa y participativa 
adecuadas con la realidad funcional de las IIEE.   
La APAFA es el único órgano colectivo que existe en la IIEE, y no ha sido convocada a 
participar en la elaboración del PEI. El CONEI y Municipio escolar no están constituidos 
                                                             
12
     La Ley General de Educación 28044, que en su artículo 33 establece que el MED es el responsable de 
diseñar los  currículos básicos nacionales, y que estos se diversifican en las instancias regional y local.  
• El D. S. 013-2004-ED, Reglamento de Educación Básica Regular (EBR), que en su artículo 23 establece 
que la diversificación curricular en las regiones debe ser conducida por la DRE en coordinación con las 
UGEL. 
• El D. S. 013-2004-ED, Reglamento de Educación Básica Regular (EBR), que en su artículo 24 establece 
que la propuesta curricular de la IE se construye en el marco del DCN de la EBR y de los lineamientos 
regionales para la diversificación curricular o del Diseño Curricular Regional. Tiene valor oficial. Se 
realiza a través de un proceso de diversificación curricular conducido por el director y con la 
participación de toda la comunidad educativa. 
• El Diseño Curricular Nacional de la EBR señala que las DRE formularán los lineamientos curriculares 
regionales, tomando como base el DCN y el Proyecto Educativo Regional (PER). Estos lineamientos se 
concretan en un documento normativo, sea este el Diseño Curricular Regional, la Propuesta Regional o 
los Lineamientos Regionales para diversificar el currículo. 
• La Ley Orgánica de los Gobiernos Regionales, artículo 7, señala que el gobierno regional tiene, entre 
otras funciones, la de diversificar los currículos nacionales incorporando contenidos significativos de la 
realidad sociocultural, económica, productiva y ecológica, y respondiendo a las necesidades e intereses 
de los estudiantes. 
• El inciso f) del artículo 43 del D. S. 06-2006-ED, y el inciso c) del artículo 44 señala que es función de la 
DEIB definir los criterios técnicos para la diversificación curricular, los medios materiales, las estrategias 
de aprendizaje y las estrategias de evaluación de la EIB.  
• El documento de trabajo "Orientaciones para la diversificación curricular y programación a corto plazo 
con énfasis en aulas multigrado EIB", p. 4.  
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de manera que no existe una estructura participativa en las IIEE adecuada con las funciones 
de planificación y evaluación. El director y los docentes distribuyen las funciones de la IE 
entre el órgano de dirección y los docentes. La APAFA, el CONEI y los estudiantes no 
están comprendidos en el RI de forma que no integran la estructura organizativa adecuada 
para dar soporte a la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. Se aplica el método de 
análisis FODA para identificar los factores que dan soporte o entorpecen el desempeño del 
personal; sin embargo, no se planifican acciones que mejoren el clima institucional en el 
PEI. 
La dirección autoritaria ha postergado la constitución de órganos colectivos para asegurar la 
participación de los miembros de la comunidad educativa en la definición de la 
organización y funciones de la IE que darán soporte a la mejora del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Ha excluido a la APAFA y a los estudiantes de la distribución de funciones en 
el RI, y no ha planificado acciones que mejoren el clima institucional en la IE. 
5.3.2  Factor 2: Soporte al desempeño docente 
En su conjunto, el personal académico es elemento primordial para todo programa, dado 
que un grupo de profesores competente, calificado y atento al desarrollo de los programas, 
logrará crear un modelo académico ejemplar, en un ambiente propicio en el que los 
estudiantes podrán formarse de manera exitosa. A partir de esta valoración, se realiza el 





4. Equipo docente y soporte profesional 
4.1 Personal directivo 
Las IIEE – EIB cuentan con un director encargado durante 8 años promedio; designado por 
la UGEL. Los cuatro directores son bilingüe aimara-castellano hablantes. Ellos hicieron su 
formación inicial en Educación Primaria en  Institutos Superiores Pedagógicos de Puno. El 
director de Catari León Patacollo siguió el Programa Nacional de Formación en Servicio 
(PNFS), cuyo modelo para EIB fue el mismo que para los docentes de EBR castellano 
hablantes y estuvo a cargo de la DIGEIBIR mediante la DEIB. Los otros tres directores han 
realizado estudios de Segunda Especialidad en EIB en Universidades de Puno. La mayoría 
de directores tienen a cargo los estudiantes del 1º y 2º grado en un aula multigrado, con 
quienes desarrolla estrategias de enseñanza de la lengua materna en aimara y de enseñanza 
de la segunda lengua en castellano. También, desarrollan talleres de lectura y escritura en 
aimara para dar soporte pedagógico a los otros docentes y estudiantes de la IE.  
 
La formación inicial en Educación Primaria y especialización en EIB de los directores es 
pertinente en relación con el programa de las IIEE-EIB. El nivel de posgrado y los años de 
experiencia de los directores pueden garantizar que ellos den soporte pedagógico a los 
profesores, si cuentan con los requisitos mínimos de profesor de EIB. Por otra parte, la 
condición laboral de nombrado de los directores hace posible que la IE brinde la atención a 
los niños aimaras en función de la pertinencia de educación intercultural bilingüe.  
Catari León Patacollo 1 nombrado 9 bilingüe aimara-castellano Educación Primaria en ISP PNFS- 2006 4º grado
Pampa Amaru 1 nombrada 5 bilingüe aimara-castellano Educación Primaria en ISP Segunda Especialidad 1º y 2º grado
Toquepani 1 nombrado 6 bilingüe aimara-castellano Educación Primaria en ISP Segunda Especialidad 1º, 2º y 3º grado
Sorapa 1 nombrado 11 bilingüe aimara-castellano Educación Primaria en ISP Segunda Especialidad 1º y 2º grado
Grado (s) que 
enseña
Hablante















La calidad del personal académico dependerá de la formación profesional, experiencia e 
interés personal por participar en las actividades académicas y en la atención que se brinde 
a los estudiantes. En este sentido, es fundamental el compromiso que asuma la institución 
educativa para apoyar y promover a su personal académico. 
4.2 Personal docente  
Las cuatro IIEE-EIB cuentan con una cantidad suficiente de profesores, contando a los 
directores que también desempeñan la función de docencia, doce para atender a 164 
estudiantes en diez aulas multigrado y dos aulas de único grado. Un profesor ha sido 
contratado por la UGEL Chucuito Juli, los demás profesores nombrados han sido 
reasignados por la UGEL Chucuito-Juli y la UGEL Huancané. A excepción de una 
profesora con tres años de servicio, los demás profesores tienen como mínimo 10 años de 
servicio. Seis profesores son bilingüe aimara-castellano hablantes y poseen el título de 
profesor en Educación Primaria: cuatro tienen una Segunda Especialidad en EIB, uno ha 
sido capacitado por el PNFS y uno no tiene capacitación en EIB. Seis profesores son 
monolingüe castellano hablantes: dos poseen formación inicial en Artes Plásticas y 
Educación Secundaria y no se han capacitado en EIB; una profesora de formación inicial en 
Educación Primaria y una Segunda Especialidad en EIB no tiene dominio ni oral ni escrito 
en aimara; tres profesores hicieron su formación inicial en Educación Primaria y no se han 
capacitado en EIB. Ningún docente se ha capacitado en el Programa Nacional de 
Formación y Capacitación Permanente (PRONAFCAP) ni en el Programa Especializado en 
EIB (en quechua y aimara), cuyo requisito es haber obtenido una nota mínima de 14 en el 
programa básico,  debido a que nadie ha rendido la  evaluación  censal  en  el  2007 
continúa, requisito para ser capacitado por el PRONAFCAP. No obstante, que en el año 
2010, el ISP Puno y la Universidad Nacional del Altiplano desarrollaron el Programa 
Básico del PRONAFCAP-EIB para 391 profesores de la UGEL Huancané y otras. Y la 
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La formación de una importante proporción de los profesores no es pertinente en relación 
con el programa de las IIEE-EIB. Por otra parte, la condición laboral de nombrado de los 
profesores sin especialización en EIB está obstaculizando el trabajo de la otra proporción 
de profesores e impide que la IE brinde atención a los niños aimaras en función de la 
pertinencia de educación intercultural bilingüe. El promedio de edad 40 años de los 
profesores sin especialización en EIB permite plantear posibilidades de formación y 
actualización pertinentes de apoyo institucional.   
En cuanto al estado de la gestión de personal en las IIEE-EIB, se debe precisar que para la 
contratación docente en el año 2011, el Ministerio de Educación (MED) dispuso que el 
cuadro de méritos para la contratación docente se elabore en base a una prueba regional 
única, a la que deberían someterse los docentes postulantes, mediante el D. S. Nº 001-2011-
ED
14
. También, estableció los criterios, plazos, procedimientos y obligaciones que debían 
cumplir las DRE y las UGEL durante el proceso de evaluación y contratación de docentes, 
                                                             
14 Art. 1º del D.S. Nº 001-2011-ED, del 14 de enero del 2011 
Hablante
Total En la IE-EIB
1 Director encargado 14 años 9 años nombrado bilingüe aimara castellano Educación Primaria PNFS 4º grado
1 Profesora 3 años 1 año contratado monolingue castellano Educación Primaria Segunda Especialidad 1º y 2º grado
1 Profesor 21 años 1 año nombrado bilingüe aimara castellano Educación Primaria Ninguna 3º grado
1 Profesora 10 años 9 años nombrada bilingüe aimara castellano Educación Primaria Segunda Especialidad 5ª y 6ª grado
1 Director encargado 13 años 10 años nombrada bilingüe aimara castellano Educación Primaria Segunda Especialidad 1º y 2º grado
1 Profesora 22 años 20 años nombrada monolingue castellano Artes Plásticas Ninguna 3º y 4º grado
1 Profesor 24 años 1 año nombrado monolingue castellano Educación Primaria Ninguna 5º y 6º grado
1 Director encargado 23 años 10 años nombrado bilingüe aimara castellano Educacion Primaria Segunda Especialidad 1º, 2º y 3º grado
1 Profesor 21 años 20 años nombrado monolingue castellano Educación Secundaria Ninguna 4º, 5º y 6º grado
1 Director encargado 18 años 14 años nombrado bilingüe aimara castellano Educación Primaria Segunda Especialidad 1º y 2º grado
1 Profesora 10 años 2 años nombrada monolingue castellano Educación Primaria Ninguna 3º y 4º grado
1 Profesor 10 años 2 años nombrado monolingue castellano Educación Primaria Ninguna 5º y 6º grado
Toquepani 15
Sorapa 60
Docentes de la IIEE-EIB 
IIEE-EIB Estudiantes
Catari León Patacollo 61
Pampa Amaru 28
Grado (s) que 
enseña
Docente Cargo
Tiempo de servicio Condición 
laboral
Formación inicial del 
docente




mediante la Directiva Nº 004-2011-ME/SG-OGA-UPER del 26 de enero de 2011. Además, 
fijó los requisitos que debían cumplir los postulantes en general, entre los que destacaba la 
exigencia de que los postulantes a una plaza de EIB dominaran la lengua indígena 
correspondiente. Asimismo, el MED dispuso cuatro etapas: la convocatoria, la evaluación, 
la adjudicación y la contratación. En la etapa de convocatoria, las DRE sobre la base de la 
información proporcionada por las UGEL debían publicar y difundir el consolidado 
regional de plazas vacantes, identificando aquellas que pertenecían a Instituciones 
Educativas de EIB.
15
 Sin embargo, la Dirección Regional de Puno no realizó la 
identificación y publicación de las plazas de EIB vacantes a nivel regional. Así como, no 
elaboró la descripción del perfil de docente EIB para predecir la idoneidad de un profesor 
en el desempeño docente en la IE-EIB. Cabe señalar que, en ninguno de los instrumentos 
de gestión revisados –PEN, PESEM, Lineamientos EIB, Plan EIB- se ha encontrado una 
definición o el perfil de docente EIB. Urge contar con este perfil para que las DRE y UGEL 
puedan cumplir con mayor pertinencia el proceso de contratación docente y otros procesos 
como el de capacitación. La DIGEIBIR debería promover espacios para debatir y llegar a 
consensos acerca del perfil de docente EIB. 
Estas omisiones han generado dificultades a los postulantes y comités de contratación. 
Como la información era imprecisa, los postulantes optaron por plazas vacantes de I.E., 
desconociendo si estas se encontraban o no asentadas en poblaciones indígenas y si tenían 
una lengua materna distinta del castellano. Los comités de contratación se conformaron sin 
incorporar un docente bilingüe, es decir, de manera inadecuada;  ya que según lo dispuesto 
por la referida directiva para el caso de vacantes en instituciones con EIB, en la etapa de 
evaluación, los comités debían incorporar a un docente bilingüe para que se encargue de 
certificar el dominio de la lengua vernácula por parte de los postulantes, de modo que no 
sólo se evalúe la presentación de un título pedagógico o de una Segunda Especialidad en 
EIB, toda vez que se puede afirmar que no todos los docentes con estudios en EIB dominan 
una lengua vernácula, más aún, si el docente no pertenece al grupo étnico. A modo de 
ejemplo, se cita el caso de la docente de la IE Catari León Patacollo, quien posee título 
                                                             
15 Numeral 6.1 de la Publicación de Vacantes. 
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profesional de profesora de Educación Primaria y Segunda Especialidad en EIB; pero no 
domina la lengua aimara y tiene a cargo a los estudiantes de 1º y 2º grado de primaria.  
Los problemas que se presentaron durante el proceso de contratación han sido la causa de 
que la población aimara, que debe gozar del derecho a una educación intercultural bilingüe, 
se vea obligada a aceptar la designación de docentes que no dominan la lengua aimara ni 
conocen la cultura originaria.  
Por otra parte, la reasignación docente que es la acción de administración de personal por la 
cual el profesor se desplaza de un cargo a otro igual o similar en cualquiera de las áreas 
magisteriales sin modificar el nivel magisterial alcanzado
16
, también se ha llevado a cabo 
en las IIEE del estudio. Con relación a la EIB, la legislación vigente estipula que esta 
condición de igualdad debe ser cabalmente cumplida, toda vez que establece la obligación 
para los docentes postulantes de acreditar el dominio de la lengua materna de los 
estudiantes y demostrar el conocimiento de la cultura local.
17
 Esta exigencia normativa 
concuerda con lo dispuesto por la Ley General de Educación y la Ley para la Educación 
Intercultural Bilingüe sobre la necesidad de los pueblos indígenas de contar con docentes 
que dominen la lengua vernácula y conozcan la cultura de la zona a fin de garantizar el 
aprendizaje en la lengua materna de los estudiantes y del castellano como segunda lengua. 
18
 
No obstante la obligatoriedad legal de verificar el dominio de la lengua materna y el 
conocimiento de la cultura, la UGEL Chucuito-Juli y la UGEL Huancané mediante los 
respectivos Comités de Evaluación para la Reasignación no han comprobado si el docente 
postulante a ser reasignado a una IE- EIB cumple con estos requisitos. Por otra parte, la 
                                                             
16 Definición proporcionada por la Ley Nº 29062, por el Reglamento de Reasignaciones y Permutas para el 
Profesorado, aprobado por R. M. Nº 1174-91-ED, y el Reglamento de la Ley del Profesorado, aprobado 
por D. S. Nº 019-1990.ED. 
17
  D. S. Nº 003-2008-ED, Reglamento de la Ley que Modifica la Ley del Profesorado en lo referido a la 
Carrera Pública Magisterial, Art. 85.2.c.: “Para participar en un proceso de reasignación en una institución 
educativa unidocente y multigrado en área rural […] el profesor debe dominar la lengua materna de los 
educandos y demostrar el conocimiento de la cultura local”. 
18
  Ley General de Educación, Ley 28044. Art. 20º, b): “Garantiza el aprendizaje en la lengua materna de los 




conformación inadecuada de dichos comités por falta de claridad, ya que el Reglamento de 
Reasignaciones y Permutas para el Profesorado no exige que los integrantes del comité 
estén capacitados para verificar el grado de conocimiento de la cultura local y la condición 
bilingüe de los docentes que solicitan ser reasignados a una IE-EIB. 
En síntesis, estos hechos han originado, en el año 2011, que cuatro docentes que no 
dominan el aimara y no poseen la formación o capacitación requerida en EIB hayan sido 
reasignados a instituciones educativas donde anteriormente estuvieron laborando otros 
docentes capacitados en EIB.  
4.3 Monitoreo de la labor docente 
Los directores de las IIEE-EIB controlan el avance de las clases programadas por cada 
docente y el avance del programa curricular del centro, en la IE Pampa Amaru, mediante el 
registro diario de esta información en un cuaderno y portafolio de control, que se lleva en 
las IIEE-EIB de Pampa Amaru y Toquepani, ambas de la UGEL Huancané. Cabe señalar 
que, la información registrada da cuenta de algunas clases referidas a la enseñanza de 
lengua materna en aimara y de la segunda lengua en castellano; pero no se identifican 
problemas en ningún caso. Por otra parte, los directores no brindan acompañamiento a los 
docentes en el aula debido a que tienen a cargo estudiantes en el aula multigrado, según  las 
razones de los docentes. 
El estado de la función de monitoreo y acompañamiento a los docentes en el aula, que 
desarrollan los directores, también obedece a otras causas relacionadas con aspectos más 
influyentes en el proceso de enseñanza-aprendizaje y que merecen ser objeto de una 
especial atención. La finalidad del monitoreo y acompañamiento no se ha establecido en las 
IIEE-EIB, entre las múltiples posibilidades: ¿para controlar el avance de los programas? y/o 
¿para ayudar al profesor a mejorar su labor en el proceso de enseñanza-aprendizaje?, 
conforme lo definido en el indicador de la matriz IPEBA.   Urge esta definición, puesto que 
los criterios que se tomarán en cuenta durante el monitoreo y acompañamiento dependen de 
la finalidad: ¿el de la eficacia si se pretende orientar la labor del profesor hacia la 
contribución al rendimiento académico?; ¿el de adecuación al estilo pedagógico requerido 
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por el programa de EIB?; ¿el de la adecuación a un ideal de profesor concebido por la 
comunidad educativa? entre otros. Los instrumentos de monitoreo y acompañamiento 
tendrán que ser elaborados y adaptados a la condición del monitor, que puede ser el director 
o el especialista de EIB de la UGEL. Las actividades y comportamientos que corresponden 
a los roles funcionales del profesor en el proceso de enseñanza-aprendizaje tendrá que ser 
determinados con apoyo de modelos prestados que faciliten la construcción del modelo de 
monitoreo y acompañamiento apropiado para cada IE-EIB: como la interacción profesor-
alumno en el aula multigrado de EIB, la actuación didáctica del profesor tomando como 
criterio el estilo o modelos del programa EIB, el tercer aspecto a monitorear y acompañar 
en el profesor es la tutoría o función de la orientación escolar de los alumnos en el aula.  
El especialista en EIB de la UGEL Huancané, docente bilingüe aimara-castellano hablante 
que se ha capacitado en EIB en el PNFS,  realiza una visita anual a fin de verificar la 
aplicación del programa EIB en los primeros grados, y el avance de la programación 
curricular de cada ciclo, cuyo instrumento o informe no queda registrado en la institución 
educativa. Mientras que el especialista en EIB de la UGEL Chucuito-Juli, también bilingüe 
aimara-castellano hablante y capacitado en EIB, realiza una visita al año para verificar  la 
aplicación del DCN y observar el desarrollo de las clases de los docentes.  La actividad 
esporádica de monitoreo y asesoría de ambos se debe a la lejanía de las comunidades donde 
se brinda la EIB y al mínimo presupuesto asignado, según lo expresado por los referidos 
especialistas.  
El estado de la función de monitoreo y asesoría a los docentes en el aula desarrollada por 
los especialistas en EIB de las UGEL se puede atribuir a otras causas relacionadas con 
aspectos influyentes en la gestión institucional: Si bien el MED ha establecido las funciones 
que deben desarrollar cada uno de los órganos de línea de las DRE, no ha señalado las 
funciones específicas que les corresponde realizar a los especialistas de las diferentes áreas 
y niveles educativos; y consecuentemente, tampoco las que corresponde a los especialistas 
de EIB.
19
  Este vacío normativo ha obligado a que las DRE y UGEL establezcan en sus 
respectivos manuales de organización y funciones, las funciones que corresponden a los 
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 Los especialistas, funcionalmente, dependen de la Dirección de Gestión Pedagógica de la DRE o UGEL. 
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especialistas de educación. Esto ha generado que haya gran disparidad respecto a las 
funciones que deben cumplir estos profesionales. Otra causa se refiere al hecho que la DRE 
de Puno y las UGEL de Chucuito-Juli y Huancané no  cuentan con un cronograma anual 
para que los especialistas en EIB efectúen las actividades del plan de monitoreo y asesoría a 
las UGEL y del correspondiente a las instituciones educativas EIB de su jurisdicción. Para 
concluir,  los informes de las visitas de monitoreo y asesoría, cuyas copias fueron 
proporcionadas por los referidos especialistas, son elaborados sin el sustento de 
instrumentos de monitoreo y asesoría, y no presentan información sobre las actividades 
desarrolladas por el especialista. Tampoco, reportan los problemas identificados y las 
recomendaciones correspondientes. 
4.4 Programación curricular 
Los profesores de las cuatro IIEE-EIB han conformado un grupo académico en la 
institución educativa, por interés personal, y cada mes han planificado unidades didácticas, 
que han sido desarrolladas en todos los ciclos de la Educación Primaria sobre la base del 
PCIE, y se han registrado de modo que se puede acceder a este material pedagógico. Por 
otra parte, los profesores de las IIEE-EIB Pampa Amaru y Toquepani han socializado las  
unidades didácticas en las reuniones de trabajo de la Red de docentes de Huancané. La 
participación de los profesores en la integración y funcionamiento de un grupo académico 
que lleva a cabo una actividad de planeación tiene escasa incidencia en la calidad del 
desempeño de los profesores; puesto que las importantes  actividades de evaluación, tutoría 
y seguimiento de la trayectoria escolar, elaboración de material didáctico y normatividad-
reglamentación, también influyentes en la gestión de la IE-EIB no forman parte del trabajo 
del  grupo académico, que tendría que dirigir la vida académica de la IE.  
4.5 Necesidades de capacitación 
Los directores y los especialistas de la UGEL Chucuito-Juli y UGEL-Huancané no han 
identificado las necesidades de capacitación de los profesores en los instrumentos e 
informes de monitoreo y asesoría a los docentes en el aula. Tampoco, han precisado estas 
necesidades en el diagnóstico realizado para la elaboración del PEI y el PAT en la mayoría 
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de IIEE-EIB. No obstante, los directores han reconocido la necesidad de capacitación de los 
profesores en el aprendizaje de la lengua aimara,  en las metodologías de enseñanza de la 
lengua materna en aimara y segunda lengua en castellano y en la elaboración de material 
didáctico. 
4.6 Acciones de capacitación docente 
Sin embargo, los directores y docentes de las IIEE-EIB no gestionaron actividades de 
capacitación en EIB ante la UGEL Chucuito Juli y UGEL Huancané; a pesar de que los 
docentes monolingüe castellano hablantes y los profesores de formación inicial en 
Educación Secundaria y Artes Plásticas requieren de capacitación en EIB. Por su parte, las 
UGEL no han desarrollado actividades de capacitación en EIB durante el año 2011. 
 4.7 Intercambio con otras instituciones 
Los profesores de las IIEE-EIB de Huancané exponen y consultan la planificación de 
unidades didácticas a la Red de Docentes, de la cual forman parte y se reúnen cada fin de 
mes. Este intercambio de saberes con los docentes de otras instituciones educativas, con 
quienes conforman la Red de Docentes, fortalece las capacidades del equipo docente. 
Mientras que los profesores de las IIEE-EIB de la UGEL Chucuito-Juli no participan en 
una Red de docentes y no tienen opciones de fortalecer sus capacidades. 
5. Programación curricular 
Desde la no existencia a la existencia del PCIE coherente con el DCN 
Los docentes de las IIEE-EIB Catari León Patacollo y Sorapa, ambas de la jurisdicción de 
la UGEL Chucuito-Juli, han construido la Programación curricular anual, tomando como 
base el PCIE la primera institución educativa y el DCN la segunda IE, debido a que no 
elaboraron el PCIE. En esta programación, han distribuido diez títulos de unidades 
didácticas en cada mes del año lectivo y para cada ciclo de dos grados, que coexisten en las 
tres aulas multigrado. También, han distribuido para cada título de unidad, para cada área 
curricular y para cada ciclo, las competencias en progresión, y precisando en lengua aimara 
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y en castellano sólo en el área de Comunicación en I ciclo, en ambas IIEE, y en el II ciclo, 
en la segunda IE.  
En síntesis, los docentes de las IIEE Catari León Patacollo y Sorapa han construido una 
Programación curricular coherente que conduce el desarrollo mensual de las competencias 
en todas las áreas curriculares en el I, II y III ciclo.  
Así como, alinea la programación de las áreas curriculares en los tres ciclos mediante la 
progresión de las competencias, y especificación de desarrollo en aimara y en castellano 
sólo en el área de Comunicación del I ciclo, y en la competencia de Expresión y 
comprensión oral, y en el II ciclo, en todas las competencias.  
Por otra parte, la programación curricular de cada ciclo orienta la definición de unidades 
didácticas y sesiones de aprendizaje adecuadas a las competencias que se desarrollarán. 
Los docentes de las IIEE-EIB Pampa Amaru y Toquepani, ambas en la jurisdicción de la 
UGEL Huancané han construido la Programación curricular anual, tomando como base el 
PCR; puesto que no elaboraron el PCIE. En este documento, han distribuido diez y cinco 
títulos de unidades didácticas en cada mes  o dos meses del año lectivo y para cada ciclo o 
grado, respectivamente. También, han distribuido para cada título de unidad, para cada área 
curricular y para cada ciclo y grado, respectivamente, los saberes fundamentales en 
progresión, y precisando en lengua aimara y en castellano sólo en el área de Comunicación 
Sociocultural y Multilingüe del I ciclo. Cabe señalar que los saberes fundamentales del 
PCR, tomados como base para la Programación curricular, están formulados como un 
listado de contenidos y sustituyen a las competencias del DCN. 
En síntesis, los docentes de las IIEE Pampa Amaru y Toquepani han construido una 
Programación curricular coherente que conduce el desarrollo mensual y bimensual de los 
saberes fundamentales en todas las áreas curriculares en cada grado.  
También, alinea la programación de las áreas curriculares en los seis grados mediante la 
progresión de los saberes fundamentales, y especificación de desarrollo en lengua aimara y 
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en castellano sólo en el área de Comunicación Sociocultural y Multilingüe en el primer 
ciclo y en el primero, segundo y tercer grado, respectivamente.  
Por otra parte, la programación curricular de cada grado orienta la definición de unidades 
didácticas y sesiones de aprendizaje adecuadas a las competencias a desarrollar. 
Esta caracterización del estado de la Programación curricular en las IIEE-EIB también es 
fundamental para conocer la escasa pertinencia de las competencias o saberes 
fundamentales del área curricular de Comunicación, en cuanto a su orientación y 
progresión, desde el punto de vista conceptual y metodológico respecto al desarrollo de las 
habilidades lingüístico-comunicativas en la lengua materna y la segunda lengua de los 
estudiantes aimaras. Este resultado permite detectar la necesidad de superación del 
Programa curricular mediante un Proyecto Lingüístico de la IE. 
6.  Acciones pedagógicas 
6.1 La profesora de la IE Catari León Patacollo da instrucciones en castellano sobre el 
desempeño que espera que los estudiantes cumplan en la clase; pero el silencio y confusión 
de los estudiantes suceden porque no comprenden las indicaciones sobre su desempeño. 
El profesor de la IE Toquepani da instrucciones en castellano e ilustra el desempeño que 
espera de los estudiantes; entonces, las respuestas concretas y la resolución de ejercicios 
evidencian la comprensión de los estudiantes sobre las expectativas en su desempeño. 
La profesora de la IE Pampa Amaru y el profesor de la IE Sorapa formulan preguntas en 
aimara e ilustran el modo de hacer que esperan de los estudiantes; entonces, las respuestas 
espontáneas a las preguntas y los períodos de conversación entre los estudiantes evidencian 
la comprensión de los estudiantes sobre las expectativas en su desempeño. 
El estado de los profesores en el proceso docente o de comunicación de las expectativas de 
desempeño a los estudiantes, desde la no comprensión hasta que los estudiantes tengan 
claridad sobre las expectativas en su desempeño, obedece a los estilos pedagógicos de los 
profesores y al uso de la lengua aimara o castellano: el estilo directo en castellano centrado 
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en la comunicación del contenido y el estilo indirecto en aimara más centrado en la 
intercomunicación personal. 
6.2 La profesora de la IE Catari León Patacollo implementa actividades de expresión oral y 
de lectoescritura en castellano muy alejadas de los métodos comunicativos; por 
consiguiente las metodologías no son adecuadas con  las competencias definidas en el área 
curricular de Comunicación. 
El profesor de la IE Toquepani implementa actividades y utiliza materiales previamente 
elaborados para que los estudiantes en grupos escriban nombres, frases y oraciones en 
castellano; consecuentemente, la metodología es adecuada con la competencia Producción 
de textos.   
La profesora de la IE Pampa Amaru y el profesor de la IE Sorapa implementan la 
organización de grupos de estudiantes que dialogan durante las actividades de expresión 
oral y producción escrita, y responden preguntas sobre el contenido de un texto; por 
consiguiente, las metodologías son adecuadas con las competencias definidas en el área de 
Comunicación, en la lengua materna aimara. 
El estado de los profesores en el proceso didáctico, desde la implementación de metodologías 
inadecuadas con las competencias hasta la implementación de metodologías adecuadas con las 
competencias definidas en el área curricular de comunicación, obedece a los estilos pedagógicos 
de los profesores y a su capacidad didáctica como diseñadores y realizadores del curriculum: el 
estilo directo  y el uso de órdenes e instrucciones sobre lo que se espera que el estudiante cumpla, 
y el estilo indirecto y el uso de recursos y la organización de estudiantes en clase. 
6.3 La profesora de la IE Catari León Patacollo implementa una metodología de trabajo 
individual de los estudiantes que impide el trabajo en equipo para identificar y resolver 
problemas en su expresión oral y en sus habilidades de lectoescritura en castellano. En 
cambio, el profesor de la IE Toquepani implementa una metodología de trabajo en equipo 
entre los estudiantes del primer grado, y entre los del segundo y tercer grado para que 
identifiquen y resuelvan problemas en su producción escrita en castellano 
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La profesora de la IE Pampa Amaru y el profesor de la IE Sorapa implementan una 
metodología de trabajo en equipo entre los estudiantes del primer grado y entre los del 
segundo grado para que identifiquen y resuelvan problemas en su expresión oral, 
comprensión de textos y  producción escrita en aimara. 
El estado de los profesores en el proceso didáctico, desde la implementación de 
metodologías de trabajo individual hasta la implementación de estrategias metodológicas 
que aseguran que los estudiantes se involucren activamente y trabajen en equipo para 
identificar y resolver problemas en el área de comunicación, obedece a los estilos 
pedagógicos de los profesores y al uso de la lengua aimara o castellano: el estilo directo  
centrado en la comunicación del contenido y el estilo indirecto más centrado en la 
intercomunicación personal. 
6.4 La profesora de la IE Catari León Patacollo remarca el error en el desempeño del 
estudiante en vez de que oriente en qué consiste para que el estudiante modifique su 
desempeño respecto al esperado. Igualmente, el profesor de la IE Sorapa corrige aquellos 
errores que le llaman más la atención, permitiendo la producción y reproducción de otros. 
Según lo observado, el profesor no logra identificar en qué nivel se encuentran los 
estudiantes respecto al desempeño esperado. 
La profesora de la IE Pampa Amaru y el profesor de la IE Toquepani revisan los textos 
producidos con los estudiantes, identifican los errores, y los corrigen; así identifican el 
nivel en que se encuentran los estudiantes respecto al desempeño esperado y orienta su 
práctica pedagógica en función de las competencias esperadas. 
El estado de los profesores en el proceso de orientación, desde la simple identificación de 
errores hasta la implementación de estrategias de evaluación de estudiantes que les 
permiten identificar en qué nivel se encuentran respecto al desempeño esperado y orientan 
al profesor a modificar la práctica pedagógica en función al logro de las competencias 
esperadas, guarda relación con los estilos pedagógicos de los profesores y sus capacidades 
de tutor y orientador del aprendizaje de los estudiantes en el aula: el estilo directo y la 
conducta del profesor que intenta hacer cambiar el desempeño del estudiante para que pase 
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a unos modos más aceptables, y el estilo indirecto y la ayuda a la autoevaluación de los 
estudiantes. 
6.5 La profesora de Catari León Patacollo se centra en la comunicación del contenido en 
castellano en  vez de propiciar la intercomunicación con los estudiantes. Por este hecho, no 
asegura un clima de confianza en el aula. En cambio, los profesores de Pampa Amaru, 
Toquepani y Sorapa propician la intercomunicación en aimara con los estudiantes y entre 
pares, y dan libertad de trabajo en el aula; de manera que aseguran un clima de confianza y 
respeto que facilita el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
El estado de los profesores en el proceso de orientación en el aula, desde la  comunicación 
centrada en el contenido hasta el desarrollo de estrategias de intercomunicación en aimara con los 
estudiantes y entre pares que aseguran un clima de confianza y respeto que facilita el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, guarda relación con los estilos pedagógicos de los profesores y sus 
capacidades de tutor y orientador del aprendizaje de los estudiantes en el aula: el estilo directo y la 
conducta del profesor que da normas que espera que el estudiante cumpla, y el estilo indirecto y la 
aceptación del estudiante como interlocutor. 
5.3.3 Factor 3: Trabajo conjunto con las familias y la comunidad en estrategias que 
potencian el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
7.1 Los profesores de las IIEE-EIB del estudio se encargan del control de las calificaciones 
de los estudiantes por competencias y áreas curriculares y de la comunicación periódica de 
los avances de los estudiantes mediante la tarjeta de notas a los padres de familia, quienes 
confirman este hecho, y manifiestan desconocer las dificultades de sus hijos en los 
aprendizajes. 
Este estado, desde la existencia de una base de datos de las calificaciones por competencias 
y áreas curriculares hasta la comunicación periódica de solamente las notas a los padres de 
familia, obedece a la actualización periódica del SIAGE, que deben cumplir los profesores. 
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7.2 Los padres de familia de las IIEE-EIB del estudio reclaman la orientación de los 
profesores en los aprendizajes e intereses de sus hijos; por cuanto, ellos no han tratado estos 
aspectos de sus hijos con los profesores.  
Este estado de no identificación  de las características de los estudiantes con los padres de 
familia evidencia el desaprovechamiento del nivel educativo de los padres de familia en la 
implementación de estrategias que potencien el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
8. Trabajo conjunto con las familias y la comunidad en estrategias que den soporte a la 
formación de los estudiantes. 
La Ley 28628 Regula la Participación de las Asociaciones de Padres de Familia en las 
Instituciones Educativas. Establece que los padres tienen derecho a participar en el proceso 
educativo de sus hijos directamente y de manera institucional mediante las asociaciones de 
padres de familia de las instituciones educativas públicas y los consejos educativos 
institucionales. 
De acuerdo con el estudio, los padres de familia afirman que la institución educativa 
coordina con ellos. A continuación, se analiza la naturaleza de estas coordinaciones. 
8.1 Las IIEE-EIB del estudio planearon y normaron la participación de los padres de 
familia y miembros de la comunidad. Sin embargo, no son convocados y no aportan su 
conocimiento y experiencia en el proceso de construcción de aprendizajes de los 
estudiantes y en los proyectos escolares para el desarrollo de las competencias esperadas en 
los estudiantes. 
El estado de las IIEE-EIB de desaprovechamiento de los conocimientos y experiencia de 
las familias y los diversos actores de la comunidad en el diseño e implementación de 
estrategias, que den soporte a la formación de los estudiantes, evidencia la desvinculación o 
falta de pertinencia de la formación, información y capacitación de los estudiantes respecto 
del contexto local. 
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8.2 La mayoría de profesores no aseguran que los estudiantes desarrollen y apliquen sus 
competencias mediante proyectos que respondan a la identificación y resolución de 
problemáticas de la comunidad; excepto la institución educativa de Toquepani que planifica 
proyectos según las labores culturales y fiestas principales con los padres de familia.  
El estado de las IIEE-EIB de omisión de la problemática local en el diseño e 
implementación de estrategias, que den soporte a la formación de los estudiantes, evidencia 
la falta de pertinencia de la formación, información y capacitación de los estudiantes 
respecto del contexto local. 
8.3 La IIEE-EIB Pampa Amaru a diferencia de las otras instituciones educativas utilizó 
terrenos de la comunidad en acuerdo con las autoridades para implementar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje sobre la siembra de avena. 
El Estado de las IIEE-EIB de desaprovechamiento del capital social o presencia de 
instituciones del entorno de la institución educativa en el diseño e implementación de 
estrategias, que den soporte a la formación de los estudiantes, también evidencia la falta de 
pertinencia  de la formación, información y capacitación de los estudiantes respecto del 
contexto local. 
5.3.4 Factor 4: Uso de información 
9.  Generamos y analizamos información sobre el progreso en el desempeño de estudiantes 
y docentes para identificar oportunidades de mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Las IIEE-EIB generan información sobre el progreso en el desempeño de estudiantes; pero 
ninguna analiza esta información para identificar oportunidades de mejora del proceso de 
enseñanza aprendizaje. Por otra parte, ninguna IE genera información sobre el desempeño 
de docentes. 
Este estado de las IIEE-EIB evidencia la inexistencia de una instancia académico-
administrativa encargada del análisis de información sobre el progreso en el desempeño de 
estudiantes, y de la generación de información sobre el desempeño de docentes. 
143 
 
10.  Implementamos acciones de mejora priorizadas y evaluamos cuán efectivas son para 
lograr los resultados esperados. 
Ninguna IE-EIB implementa acciones de mejora priorizadas; consecuentemente no llevan a 
cabo la evaluación. Este estado también evidencia la inexistencia de una instancia 
académico-administrativa encargada de la implementación y evaluación de acciones de 
mejora. 
5.3.5 Factor 5: Infraestructura y recursos para el aprendizaje/Estándares 11 y 12 
11.1 Las IIEE-EIB del estudio, mediante la gestión del director y la APAFA, cuentan  con 
aulas, que cumplen las normas de seguridad, se adecuan a las características climáticas y a 
las necesidades de todos los estudiantes, en porcentaje mínimo. Sin embargo, las 
necesidades de otros ambientes para un comedor, una biblioteca y/o sala de cómputo, la 
reconstrucción de las aulas de adobe, la implementación de la cocina no han sido 
comprendidas en el plan de gestión ni se han iniciado gestiones ante las instituciones.; por 
consiguiente, la IIEE-EIB no ofrecen el soporte logístico para llevar a cabo un adecuado 
proceso de enseñanza-aprendizaje.  
11.2 Las IIEE-EIB del estudio, mediante la gestión del director y la APAFA, cuentan con 
mobiliario en porcentaje entre mínimo y suficiente; computadoras en porcentaje entre 
deficiente y suficiente; libros en castellano para las áreas curriculares en porcentaje 
adecuado; y cuadernos de trabajo en aimara de las áreas de lógico matemática y 
comunicación integral para el primero y segundo grado, en porcentaje deficiente, mínimo, 
suficiente y adecuado. Por consiguiente, las IIEE no cuentan con el mobiliario, el 
equipamiento y el material pedagógico en aimara pertinente a las necesidades de los 
estudiantes y al desarrollo de las competencias en todas las áreas curriculares. 
Cabe señalar que los juicios de valor aplicados son: 
    Porcentaje de requerimiento que cubre 
Óptimo   80 - 100 
Adecuado   60 - 80 
144 
 
Suficiente   40 - 60 
Mínimo   20 - 40 
Deficiente      0 - 20 
 
11.3 Las IIEE-EIB del estudio, mediante el director y la APAFA, asigna de manera 
oportuna las aulas a los estudiantes y docentes de cada ciclo y grado, considerando el uso 
rotatorio de la infraestructura, y facilita el material pedagógico cada vez que los docentes lo 
requieren o según el horario de los ciclos para el desarrollo de las competencias en todas las 
áreas curriculares. Sin embargo, esta información no se pudo corroborar porque no existe 
un registro de las frecuencias de uso o reportes de material que requiere mantenimiento y 
los servicios que se han realizado. 
11.4 Las IIEE-EIB del estudio, mediante el director, facilita el acceso a la biblioteca o sala 
de cómputo o al ambiente donde las computadoras están instaladas cada vez que los 
docentes lo requieren o según el horario de los grados a fin de facilitar el trabajo en equipo 
y el perfeccionamiento del proceso de enseñanza-aprendizaje en todas las áreas 
curriculares. No obstante, esta información no se pudo corroborar porque no existe un 
registro de las frecuencias de uso o reportes de material que requiere mantenimiento y los 
servicios que se han realizado. 
11.5 Las IIEE-EIB del estudio no han implementado normas para usar y mantener la 
infraestructura, equipamiento y material pedagógico en condiciones adecuadas para el 
desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
12.1 El comité de mantenimiento de las IIEE-EIB gestiona oportunamente ante la UGEL y 
la DREP los recursos técnicos, financieros de infraestructura para implementar el plan de 
mejora de la infraestructura. No obstante, esta instancia también debería asumir la gestión 
de equipamiento y material pedagógico en aimara para los diferentes grados de la 
educación primaria.  
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12.2 Las IIEE-EIB del estudio, mediante el director y la APAFA, ha gestionado de manera 
oportuna un convenio de trabajo con el PRONAA para que abastezca de raciones de 
desayuno y almuerzo, que los padres de familia los preparan diariamente por turno, en 
atención a las necesidades de los estudiantes para potenciar su aprendizaje y formación 
integral. 
12.3 El comité veedor de las IIEE-EIB del estudio, conformado por los padres de familia y 
municipio, informa de manera transparente y periódica a la comunidad educativa sobre el 
uso y administración de los recursos para el desarrollo del proceso de enseñanza-
aprendizaje y la implementación de los planes de mejora. 
El estado descrito de las IIEE-EIB en el ámbito de la infraestructura y recursos para el 
aprendizaje se debe principalmente al hecho que el Comité de mantenimiento u otra 
instancia no está gestionando un programa permanente de planeación y gestión de recursos 
materiales y de equipo, de financiamiento y servicios. Así como, de uso óptimo y 
mantenimiento de los recursos, mediante normas. Programa que garantizará la viabilidad y 
desarrollo de la Educación Intercultural Bilingüe.  
Para el mejoramiento del estado descrito, se requiere también que la DIGEIBIR
20
 elabore e 
implemente un plan que defina la demanda de EIB en cuanto a la lengua aimara en un 
horizonte de tiempo determinado.  De igual modo, defina el tipo de material educativo que 
debería incluir textos, cuadernos de trabajo para las diferentes áreas curriculares, grados y 
niveles; textos en castellano como segunda lengua;  y textos en lengua indígena como 
segunda lengua. Puesto que de acuerdo con la información publicada por la propia 
DIGEIBIR se han producido 31 títulos  en la lengua aimara: 11 para el nivel inicial y 20 
títulos referidos solamente a las áreas curriculares de lógico-matemática y comunicación 
                                                             
20 De acuerdo con el inciso h) del artículo 43° del ROF del Ministerio de Educación (D. S. N° 006-
2006-ED), la DIGEIBIR es la instancia responsable de desarrollar programas de producción y 
validación de material educativo, cultural y lingüísticamente pertinente, y en las lenguas 




integral para la educación primaria, de los cuales 4 títulos han sido provistos a las IIEE-EIB 
del presente estudio.  
Asimismo, que la producción de materiales sea un proceso regular para que se garantice la 
continuidad del programa EIB. Se conoce por información de la DIGEIBIR que la 
producción de materiales entre el 2005 y el 2010 ha sido irregular. Así, en el año 2005, 
todos los materiales distribuidos para el nivel primario fueron en quechua, aimara y 
castellano. En el año 2006, se distribuyeron materiales educativos para 11 lenguas, la 
mayoría amazónicas. En el 2007 se dejaron de distribuir en cinco lenguas respecto al 2006 
—achual, bora, matses, machiguenga y wampis—. En el año 2008, no se distribuyó ningún 
material educativo lo que evidentemente afectó la continuidad del programa de EIB. Una de 
las razones para justificar dicha heterogeneidad —tanto a lo largo del tiempo como entre las 
distintas lenguas— es la falta de disponibilidad anual de la misma asignación de fondos, 
por motivos de índole administrativa, política y financiera. Si bien se debe considerar que el 
tema presupuestal es un factor que debe ser tomado en cuenta, también las prioridades para 
su asignación deberían reflejar la importancia que representa el bien o el servicio en la 
gestión de una política determinada. 
También, es sumamente importante que la DIGEIBIR, las DREP y UGEL lideren las 
funciones de monitoreo de uso, pertinencia y eficacia de los materiales educativos 
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